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A esta edición se han añadido dieciocho artículos y suprimido dos, 
que pueden encontrarse actualmente en Tecnología de la enseñanza.” 
No todo el nuevo material es reciente y no nos parece oportuno ampliar 
el aparecido en anteriores ediciones para justificar el título. 

La preparación de los artículos 6, 13, 14, 18, 19, 22, 23 y 29, al igual 
que el trabajo editorial de esta edición conjunta, han sido costeados por 
una Career Award concedida por los National Institutes of Mental 
Health (Grant K6-MH-21, 775-01). 
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El diseño de culturas. 

“El hombre”, 
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1. Libertad y control 
del hombre 


Tal vez la segunda mitad del siglo xx se recuerde por haber dado 
con la solución de un curioso problema. Si bien es cierto que fue la 
democracia occidental la creadora de las condiciones de la aparición 
de la ciencia moderna, es evidente también que acaso jamás llegue a 
beneficiarse plenamente de aquella conquista. La llamada “filosofía 
democrática” de la conducta humana, de cuyo nacimiento es también 
responsable, cada vez se encuentra en más agudo conflicto con la apli- 
cación de los métodos científicos a las cuestiones humanas. A menos 
que dicho conflicto se resuelva de algún modo, los objetivos últimos 
de la democracia se pospondrán indefinidamente. 


Del mismo modo que los biógrafos y críticos buscan unas influen- 
cias externas para aplicar los rasgos y logros de los hombres que estu- 
dian, la ciencia explica primordialmente la conducta de acuerdo con 
las “causas” o condiciones que se encuentran más allá del individuo 
propiamente dicho. A medida que van demostrándose más relaciones 
causales, se va haciendo más difícil resistirse a un corolario práctico : 
la posibilidad de producir una determinada conducta de acuerdo con 
un plan que prepare las condiciones adecuadas. Ahora bien, entre las 
condiciones que pudieran razonablemente sujetarse a una tecnología de 
la conducta figuran las siguientes: hacer que los hombres sean feli- 
ces, estén informados, sean hábiles, se conduzcan bien, sean productivos. 

Esta implicación práctica inmediata de una ciencia de la conducta 
tiene un cariz familiar, puesto que recuerda la doctrina de la perfec- 
tibilidad humana del humanismo de los siglos xvi y xtx. Una ciencia 
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del hombre comparte el optimismo de aquella filosofía y aporta un de- 
cidido apoyo a la claboración de una fe en el hecho de que los hombre» 
son capaces de crear un mundo mejor y, a través de él, unos hom- 
bres mejores. Y este apoyo llega en un momento oportuno, ya que de 
un tiempo u esta parte existe escaso optimismo en los que hablan des- 
de el punto de vista tradicional. La democracia se ha vuelto “realista” 
y sólo con cierto empacho se admite hoy en día el pensamiento perfec- 
cionista o utópico. 

Con todo, vale la pena considerar el talante de otros tiempos. La 
historia registra muchos esquemas insensatos e irrealizables en favor 
del proceso humano, pero casi todos los grandes cambios de nuestra 
cultura, actualmente juzgados válidos, deben atríbuirse a filosofías per- 
feccionistas. Las reformas de gobierno, religiosas, educativas, económi- 
cas y sociales siguen todas una pauta común, Hay quien cree que un 
cambio en una práctica cultural mejoraría la condición humana: un cam- 
bio, por ejemplo, en las normas de verificación en un tribunal, en la 
caracterización de la relación del hombre con Dios, cn la forma de 
enseñar a leer y a escribir a los niños, en la permisibilidad de unos be- 
neficios o en un mínimo en las condiciones de alojamiento, todo cllo 
para mejorar la justicia, para hacer que los hombres tengan más pro- 
babilidades de encontrar la salvación, para aumentar la cultura de las 
gentes, para detener una tendencia a la inflación o para mejorar las con- 
diciones higiénicas y las relaciones familiares. La hipótesis que sirve 
de base es siempre la misma: que un ambiente físico o cultural dife- 
rente harán que el hombre mejore y sea distinto. 

El estudio científico de la conducta no sólo justifica el planteamiento 
general de tales propuestas sino que, además, promete nuevas y mejo- 
res hipótesis, Las más antiguas prácticas culturales debieron tener su 
origen en verdaderos accidentes, Los que prestaban fuerza al grupo so- 
brevivieron junto con el grupo gracias a una especie de selección natu- 
ral, En cuanto los hombres comenzaron a proponer y llevar a cabo unos 
cambios en la práctica en pro de unas posibles consecuencias, debió 
acolerarse el proceso evolutivo, La simple práctica de efectuar unos 
cambios debió tener valor de supervivencia. Cabe esperar ahora una 
nueva aceleración más. A medida que las leyes de la conducta se enun- 
cian de manera más precisa, los cambios que se exigen del medio para 
provocar un efecto dado deben ser más claramente especificados. Unas 
condiciones que habían sido descuidadas porque sus efectos eran in- 
significantes o no se perseguían, acaso ahora puedan resultar pertinen- 
tes. al vez se creen de hecho unas nuevas condiciones, como el des- 
cubrimiento y síntesis de drogas que afecten la conducta. 
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No es el caso, pues, de abandonar la idea del progreso, de mejora, 

d erfectibilidad humana. Resulta simplemente que el hombre es ca- 

O nunca lo fue, de elevarse por sus propios medios. Controlan- 
, 


do el mundo del que él forma parte, acaso aprenda por fin a controlarse 


a sí mismo. 


Il 


Las objeciones desvirtuadas por el paso del tiempo contra un pro- 
rama de promoción de las prácticas culturales han perdido mucha de 
su fuerza. Tal vez Marco Aurelio tuviera razón al aconsejar a sus lec- 
tores que se contentaran con una mejora fortuita de la humanidad. “No 
esperéis nunca dar realidad a la república de Platón”, suspiraba, “pues- 
to que, ¿quién sabría cambiar las opiniones de los hombres? Y sin 
cambiar los sentimientos, ¿qué crearíais sino descontentos esclavos e 
hipócritas?” No hay duda que estaba pensando en los recursos que 
para el control privaban en su época, como el castigo o la amenaza de 
castigo que, como oportunamente observaba, no hacen sino transformar 
en esclavos descontentos a los que se someten y en hipócritas a los 
que descubren formas de evasión. Pero no tenemos por qué compartir 
su pesimismo, ya que las opiniones de los hombres son susceptibles de 
cambio. Las técnicas de enseñanza concebidas por la primitiva Iglesia 
cristiana en los tiempos en que escribía Marco Aurelio eran las perti- 
nentes, como lo son algunas de las técnicas de la psicoterapia, de la 
publicidad o de las relaciones públicas. Otros métodos apuntados por 
los estudios científicos más recientes dejan pocas dudas a este pro- 
pósito. 

El estudio de la conducta humana da respuesta también a la cínica 
queja que alega que hay en el hombre una especie de “tunantería” que 
desbaratará siempre cualquier esfuerzo encaminado a mejorarlo, Se nos 
ha dicho a menudo que los hombres no quieren cambiar, ni aun siendo 
para mejorar. Intenta ayudarles y ellos se las darán de más listos que 
tú y seguirán en su feliz desventura. Dostoievski afirma que hay en 
esto un plan deliberado, “Por pura ingratitud”, se lamenta o tal vez 
alardea, “el hombre te jugará una mala pasada, sólo para demostrarte 
que los hombres siguen siendo hombres y no teclas de un piano... Y 
aunque pudieras demostrar que un hombre no es más que una tecla de 
piano, todavía él haría algo por pura perversidad, provocando la des- 
trucción y el caos, sólo para salirse con la suya... Y si todo esto, a su 
vez, pudiera ser analizado y evitado prediciendo que así había de ocu- 
rrir, entonces el hombre se volvería deliberadamente loco para ganar 
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la partida”. Ésta es una reacción neurótica posible, tendente a neutrali- 
zar el control. Pocos hombres la han evidenciado y a muchos les ha 
complacido esta afirmación de Dostoievski por su tendencia a compar- 
tirla. Pero afirmar que una perversión tal pueda ser reacción funda- 
mental del organismo humano para neutralizar una situación es una 
insensatez. 

También lo es la objeción de que no tenemos mancra de saber qué 
cambios efectuar, aunque estemos en posesión de las técnicas necesa- 
rias. Ésta es una de las grandes paparruchas de este siglo, una especie 
de celada dejada en la retirada frente a la avanzadilla de la ciencia. 
Los propios científicos han acordado, sin suspicacia ninguna por su par- 
te, que hay dos tipos de presupuestos útiles acerca de la naturaleza 
—hechos y juicios de valor— y que la ciencia debe limitarse a lo “que 
es”, dejando lo “que debería ser” a otros. Pero, ¿de qué especie de sa- 
biduría especial está dotado el que no es científico? La ciencia no es 
efectiva más que sabiendo, sin que importe lo que pueda arrastrar con- 
sigo. Después de detenidos análisis se demuestra que la conducta ver- 
bal está compuesta de muchos tipos diferentes de expresiones, desde 
la poesía y la exhortación a la descripción lógica y fáctica, pero éstas 
no son cosas que tengan todas igual utilidad al hablar de las prácticas 
culturales. Clasificaremos las proposiciones útiles según el grado de 
confianza con que puedan enunciarse. Las afirmaciones acerca de la 
naturaleza van desde los “hechos” muy probables a las simples intui- 
ciones. Por lo general, los hechos futuros tienen menos probabilidades 
de ser correctamente descritos que los pasados. Cuando un hombre de 
ciencia habla, por ejemplo, de un experimento que tiene en proyecto, 
a menudo debe recurrir a afirmaciones que no tienen más que ligeras 
probabilidades de ser correctas; él las llama hipótesis. 

El diseño de un esquema cultural se parece en muchos aspectos al 
diseño de un experimento. Al pergeñar una nueva constitución, al per- 
filar un nuevo programa educativo, al reformar una doctrina religiosa 
O al establecer una nueva política fiscal, muchos de los principios que 
se enuncien lo serán a título de ensayo. No tenemos la seguridad de 
que las prácticas que exponemos tendrán las consecuencias predichas 
ni tampoco sabemos si tales consecuencias compensarán nuestros es- 
fuerzos. Este rasgo forma parte de la naturaleza de tales propuestas. 
No son juicios de valor: son atisbos. Oscurecer y retrasar la mejora de 
unas prácticas culturales por culpa de estar buscando retruécanos en 
torno a la palabra mejorar no es práctica eficaz. Admitamos para em- 
pezar que la salud es mejor que la enfermedad, la sabiduría mejor que 
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la jgnorancia, el amor mejor que el odio y la energia creadora mejor 
gue la peurótica ociosidad. 

Otra objeción habitual es el “problema político”. Aunque sabemos 
los cambios que hay que hacer y como hacerlos, necesitamos controlar 
ciertas condiciones pertinentes, aunque éstas se encuentran desde tiem- 
po en manos de hombres egoístas no dispuestos a abandonarlas así como 
así. Tal vez se nos permita desarrollar aspectos que de momento pare- 
cen poco importantes, pero a las primeras señales de éxito los hombres 
fuertes cederán, Se dice que así ocurrió con el cristianismo, la demo- 
eracia y el comunismo, Siempre habrá hombres fundamentalmente egoís- 
tas y malvados y, tarde o temprano, la inocente bondad no podrá abrirse 
camino. La única prueba con que aquí contamos es histórica y podría 
ser desorientadora. Por la forma en que ha ido evolucionando la ciencia 
física, la historia hubiera podido “probar” hasta época muy reciente que 
la liberación de la energía del átomo cra improbable, por no decir im- 
posible. De igual modo, debido al orden en que los procesos de la con- 
ducta humana se han hecho accesibles a fines de control, la historia 
parece que demuestra que el poder sirve a fines egoístas. Las primeras 
técnicas que se descubrieron recayeron casi siempre en hombres fuer- 
tos y egoístas. La historia indujo a Lord Acton a crecr que cl poder es 
corruptor, pero seguramente nunca tuvo que habérselas con el poder 
absoluto y seguro que no bajo todas sus formas, por lo que no tenía 
medio de predecir sus efectos. 

Un historiador optimista defendería una conclusión diferente. El 
principio que afirma que si en el mundo mo hay suficientes hombres 
de buena voluntad, el primer paso a dar consiste en que los haya, pa- 
rece ir ganando adeptos. El Plan Marshall —según fue originariamente 
concebido—, en su Punto Cuatro, al ofrecer material atómico a países 
poco desarrollados, podía o no ser cosa totalmente nueva en la historia 
de las relaciones internacionales, pero apunta una creciente conciencia 
del poder de la buena volimtad gubernamental. Son intentos de efec- 
tuar ciertos cambios en el medio ambiente de la humanidad, buscando 
unas consecuencias beneficiosas para todos. No son ejemplo de una ge- 
nerosidad desinteresada, sino de un interés que es interés para todos. 
Todavía no hemos visto al filósofo-rey de Platón y acaso no queramos 
verlo, aunque está cerrándose el abismo que separa el gobierno real 
del utópico. 


00 


De todos modos, todavía no tenemos campo líbre, puesto que ha 
aparecido un obstáculo nuevo e inesperado. Con un mundo a su hechu- 
ra casi a su alcance, los hombres de buena voluntad se han dejado in- 
vadir por una sensación de repugnancia ante su conquista, Molestos, han 
rechazado muchas oportunidades de aplicar las técnicas y hallazgos de 
la ciencia al servicio de los hombres, y a medida que iban comprendien- 
do cuál era el importe del esquema cultural efectivo, ha habido mu- 
chos que han expresado abiertamente su negativa a participar. Se ha- 
bía retado a la ciencia con anterioridad, al introducirse en el campo 
de instituciones comprometidas ya en el control de la conducta huma- 
na, pero, ¿qué hacer de los hombres buenos, de los que no tienen in- 
tereses especiales propios que defender y que, pese a todo, se vuelven 
contra los medios que les harían alcanzar objetivos largamente aca- 
riciados? 

Lo que se rechaza, por supuesto, es la concepción científica del hom- 
bre y su puesto en la naturaleza. En tanto los hallazgos y métodos 
científicos se apliquen a las cuestiones humanas sólo en una especie de 
socorrido remiendo, podemos seguir sosteniendo cualquier opinión que 
prefiramos acerca de la naturaleza humana. Pero a medida que aumen- 
ta el uso de la ciencia, nos vamos viendo obligados a aceptar la estruc- 
tura teórica por medio de la cual la ciencia representa sus hechos. La 
dificultad es que esta estructura se encuentra evidentemente malquista 
con la concepción democrática tradicional del hombre. Cada descu- 
brimiento de un hecho que participa en la conformación de la condue- 
ta de un hombre parece dejar menos que acreditar al propio hombre; 
y a medida que tales aclaraciones van haciéndose más amplias, la con- 
tribución que pudiera reclamar el individuo va aproximándose a cero. 
Los tan cacareados dones creadores del hombre, sus originales proezas 
en arte, ciencia y moral, su capacidad de elegir y nuestro derecho a 
tenerlo por responsable de las consecuencias de su elección son ras- 
gos que no destacan en este nuevo autorretrato. En otro tiempo creíamos 
que el hombre era libre de expresarse en arte, música y literatura, de 
inquirir en la naturaleza, de buscar la salvación a su manera. Podía 
tomar la iniciativa a la hora de actuar y efectuar espontáneos y capri- 
chosos cambios de rumbo. Sometido a las más extremas coacciones, to- 
davía le quedaba una especie de facultad de optar. Sabía resistirse a 
toda fuerza tendente a sujetarlo, aunque fuera al precio de su vida. 
Pero la ciencia insiste en que los actos son iniciados por fuerzas que 
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sravitan sobre el individuo y que el antojo no es más que un nombre 
cd ado a conductas cuyas causas desconocemos aún. 

Al intentar reconciliar estos puntos de vista, es importante observar 
epción democrática tradicional no fue ideada como descrip- 
ción en sentido científico, sino como una filosofía a aplicar al establecer 
conservar un procedimiento de gobierno. Apareció en unas circuns- 
tancias históricas y sirvió unos propósitos políticos fuera de los cuales 
no cabía entenderla de manera justa. Al agrupar a los hombres contra 
la tiranía era necesario fortalecer al individuo, enseñarle que tenía 
unos derechos y que sabía gobernarse, Dar al hombre común una nue- 
ya concepción de su valía, de su dignidad y de su facultad de salvarse, 
tanto entonces como en lo sucesivo, ha solido ser el único recurso del 
revolucionario. Al ser puestos en práctica los principios democráticos, 
se utilizaron las mismas doctrinas como fórmula operativa. Esto queda 
ejemplificado por el concepto de responsabilidad personal en la ley 
anglo-americana, “Todos los gobiernos hacen contingentes ciertas for- 
mas de castigo en relación con determinados actos. En los países demo- 
cráticos estas contingencias se expresan a través del concepto de la op- 
ción responsable. Pero este concepto no tendría sentido en prácticas 
de gobierno formuladas de otro modo y sin duda no encontraría sitio 
en aquellos sistemas que no utilizaran el castigo. 

La filosofía democrática de la naturaleza humana está determinada 
por ciertas exigencias y técnicas políticas, no por los objetivos de la de- 
mocracia. Pero las exigencias y las técnicas cambian; y una concepción 
que no esté apoyada por su exactitud, es decir, que no se encuentre 
enraizada en los hechos, cabe esperar que cambie igualmente. Na im- 
porta cuán efectivas podamos juzgar las prácticas democráticas corrien- 
tes, hasta dónde podamos valorarlas o cuánto tiempo pensemos pueden 
sobrevivir, porque es casi seguro que no son la forma final de go- 
bierno, La filosofía de la naturaleza humana que ha sido eficaz para lle- 
varlas a la realidad, es casi seguro que no es la última palabra. La con- 
quista última de la democracia puede ser pospuesta indefinidamente 
a menos que demos importancia a los verdaderos objetivos en lugar de a 
los ardides verbales del pensamiento democrático. Una filosofía apro- 
piada a un conjunto de exigencias políticas frustrará sus propósitos si, 
en otras circunstancias, nos impide aplicar a las cuestiones humanas la 
ciencia del hombre que probablemente ninguna otra cosa, salvo la pro- 
pia democracia, hubiera podido producir. 


ap! 
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IV 


Tal vez el aspecto más crítico a reconsiderar de nuestra filosofía de- 
mocrática es nuestra actitud frente a la libertad o a su recíproco: el 
control de la conducta humana. No somos nosotros los que nos opone- 
mos a todas las formas de control, porque es la “naturaleza humana” 
quien lo hace. La reacción no es característica de todos los hombres 
en todas las situaciones de la vida. Es una actitud cuidadosamente ma- 
nejada, en gran parte por lo que llamamos “literatura” de la democra- 
cia. Con respecto a ciertos métodos de control (por ejemplo, la amenaza 
de la fuerza), ha sido preciso un manejo muy exiguo, ya que las técni- 
cas o sus consecuencias inmediatas son vituperables. La sociedad ha 
suprimido dichos métodos etiquetándolos de “equivocados”, “ilegales” 
o “pecaminosos”. Pero para alentar estas actitudes hacia formas vitu- 
perables de control, ha sido necesario disfrazar la naturaleza real de 
ciertas técnicas indispensables, cuyos ejemplos más comunes son la 
educación, la plática moral y la persuasión. Los procedimientos reales 
resultan bastante inofensivos. Consisten en proporcionar informes, en 
brindar oportunidades para actuar, en señalar relaciones lógicas, en ape- 
lar a la razón o a “la comprensión iluminada” y así sucesivamente, En 
virtud de un alarde maestro de tergiversación, se alimenta la ilusión de 
que estos procedimientos no suponen el control de la conducta; son 
puramente, como máximo, formas de “hacer cambiar de opinión a la 
gente”. Pero el análisis no sólo revela la presencia de unos procesos 
de conducta perfectamente definidos sino que denota un género de 
control no menos inexorable —aunque en ciertos aspectos más acepta- 
ble— que la amenaza de fuerza del matón, 

Supongamos que alguien por quien sentimos interés actúa de mane- 
ra absurda: es desconsiderado en el trato con sus amigos, conduce el 
coche con rapidez excesiva o agarra el palo de golf de forma indebida. 
Podemos echarle una mano dándole una serie de órdenes: no regañes, 
no pases de los sesenta, no cojas el palo de esta manera. Sería mucho 
menos vituperable “apclar a la razón”. Podríamos demostrarle que a 
la gente le molesta el trato que les da, que aumenta el índice de acci- 
dentes de tráfico cuando se aumenta la velocidad, que una manera 
determinada de agarrar el palo de golf modifica el impulso que se im- 
prime a la pelota y cambia la dirección de la misma. Al obrar de este 
modo recurrimos a procedimientos verbales mediadores que acentúan 
y apoyan ciertas “contingencias de reforzamiento”, es decir, ciertas re- 
laciones entre la conducta y sus consecuencias que consolidan la reac- 
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ción que esperamos provocar, Es posible que las mismas consecuencias 
diesen por resultado la conducta requerida sin que mediase una inter- 
vención por nuestra parte y que aquéllas acabasen por controlar la si- 
tuación independientemente de la ayuda que pudiésemos prestar noso- 
tros. Apelar a la razón presenta ciertas ventajas que no tiene la orden 
autoritaria. La amenaza de castigo, por muy velada que sea, provoca 
reacciones emocionales y tendencias a la evasión o a la rebeldía. Tal 
vez la persona a quien se quiere controlar experimente un cierto resen- 
timiento al obligarla a conducirse de una determinada manera; pero 
incluso hay que evitar esto, Cuando “apelamos a la razón”, la persona 
se “siente más libre de obrar como le venga en gana”. El hecho es que 
hemos ejercido menor control que sirviéndonos de la amenaza; puesto 
que median otras circunstancias que contribuyen al resultado, el efecto 
puede verse pospuesto o, en un caso determinado, anulado. Pero si he- 
mos provocado algún cambio en su conducta es porque hemos modifi- 
cado las condiciones ambientales pertinentes, y los procesos que hemos 
puesto en marcha son tan reales y tan inexorables, ya que no tan am- 
plios, como en el caso de la coacción más autoritaria que pueda darse. 

“Preparar una oportunidad para actuar” constituye un ejemplo más 
del control disfrazado. La fuerza de la forma negativa fue expuesta ya 
en ocasión del análisis de la censura. La restricción de la oportunidad 
es algo que nada tiene de inofensivo. Como decía Ralph Barton Perry 
en un artículo aparecido en la primavera de 1953, en el Pacific Specta- 
tor; “Aquel que determina las alternativas que serán brindadas al hom- 
bre controla lo que dicho hombre pueda elegir, Éste se ve privado de 
libertad en la proporción en que se le niega el acceso a cualquier idea 
o se le confina a un conjunto de ideas apartadas de unas posibilidades 
pertinentes”. Pero existe aquí también un aspecto positivo. Cuando 
presentamos una situación pertinente, aumentamos la probabilidad de 
que se produzca una determinada forma de conducta. Nuestra contri- 
bución será definida según el alcance del cambio en la probabilidad de 
la acción. El profesor de historia controla una conducta del estudiante 
(o, si así lo prefiere el lector, “le priva de libertad”), tanto al presentarle 
unos hechos históricos como al eliminarlos, Fay otras condiciones que, 
indudablemente, han de afectar al estudiante, pero la contribución a su 
conducta por medio de la presentación de un material es clara y, den- 
tro de su alcance, irresistible. 

Los métodos educativos, la argumentación moral y la persuasión 
son aceptables, no porque reconozcan la libertad del individuo ni su 
derecho a disentir, sino porque no constituyen más que contribuciones 
parciales al control de su conducta. La libertad que reconocen es la li 
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bertad respecto de una forma más coactiva de control. La disensión que 
toleran es el posible efecto de otros determinantes de la acción, Pues- 
to que estos métodos sancionados suelen ser inefectivos, nos hemos 
convencido a nosotros mismos de que, en realidad, no suponen control 
ninguno. Cuando evidencian demasiada fuerza para permitir disfrazar- 
los, les damos otros nombres y los eliminamos con igual energía que 
eliminaraos el uso de la fuerza. Cuando la educación se hace demasiado 
persuasiva se rechaza, etiquetándola de propaganda o de “lavado de 
cercbro”, en tanto que la persuasión realmente eficaz se describe como 
“injusta influencia”, “demagogia”, “seducción” y otras cosas por el 
estilo, 

Si no confiamos únicamente en el azar por lo que respecta a las in- 
novaciones que dan nacimiento a la evolución cultural, debemos acep- 
tar el hecho de que es inevitable un cierto tipo de control de la conduc- 
ta humana. No podemos utilizar el sentido común en las cuestiones 
humanas, a no ser que alguien se comprometa en el planeamiento y 
elaboración de unas condiciones ambientales que afecten la conducta 
humana. Los cambios ambientales siempre han sido condición indis- 
pensable para la mejora de las pautas culturales y no nos será posible 
servirnos de métodos científicos más efectivos sin efectuar unos cam- 
bios « mayor escala. Todos estamos controlados por el mundo en que 
vivimos y hay una parte de este mundo que ha sido y será construida 
por seres humanos, La pregunta es la siguiente: ¿estaremos controla- 
dos por el azar, por la tiranía o por nosotros mismos, si queremos que 
una pauta cultural sea efectiva? 

El peligro que entraña el mal uso del poder tal vez sea mayor que 
en otros tiempos. No se ve mitigado disfrazando los hechos. No pode- 
mos tomar decisiones acertadas si seguimos pretendiendo que la con- 
ducta humana no está controlada o si nos negamos a comprometernos a 
un control cuando podríamos obtener unos resultados positivos. Estas 
actitudes no hacen sino debilitarnos, dejando la fuerza de la ciencia en 
manos de otros, El primer paso en una defensa contra la tiranía es una 
exposición lo más completa posible de las técnicas de control. Se ha 
dado ya un segundo paso acertado restringiendo el uso de la fuerza fí- 
sica. Lentamente, y hasta ahora imperfectamente, hemos elaborado un 
modelo ético y de gobierno gracias al cual el hombre fuerte no está 
autorizado a usar del poder que se deriva de su fuerza para controlar 
a sus semejantes. Se ve restringido por una fuerza superior creada para 
este fin: la presión ética del grupo o unas medidas religiosas o de go- 
bierno más explícitas. Tendemos a desconfiar de las fuerzas superio- 
res, al igual que solemos dudar antes de ceder la soberanía a cambio de 


establecer una fuerza policial internacional. Pero sólo a través de este 
contra-control hemos conseguido lo que llamamos paz: situación se- 
gún la cual los hombres no están autorizados a controlarse entre sí va- 
liéndose de la fuerza. Dicho en otras palabras: hay que controlar al 
control. 

La ciencia ha revelado peligrosos procesos y materiales. Usar de los 
hechos y técnicas de una ciencia del hombre de forma absoluta sin co- 
meter una falta monstruosa sería empresa difícil y evidentemente peli- 
grosa. No es momento de decepciones, indulgencias emocionales o de 
adoptar actitudes caducas. El hombre se enfrenta con una difícil prue- 
ba. Debe, pues, mantener la cabeza firme o empezar de nuevo... lo 
gue supone retroceder un largo trecho, 


V 


Quienes rechazan la concepción científica del hombre, para ser ló- 
gicos deben igualmente oponerse a los métodos científicos. La postura 
suele verse apoyada por la predicción de toda una seric de terribles 
consecuencias que han de sobrevenir si la ciencia no se ve contrarres- 
tada. De este tenor es un reciente libro de Joseph Wood Krutch, The 
Meusure Of Man. Mr. Krutch ve en la ciencia humana en vías de avan- 
ce la amenaza de una tiranía sin precedentes sobre el pensamiento del 
hombre. “Si se deja que la ciencia se abra paso —insiste—, tal vez no 
seamos capaces de volver a pensar”. Una cultura controlada carecerá, por 
ejemplo, de alguna virtud inherente al desorden. Hemos salido del caos 
gracias a una serie de felices incidentes, pero en una cultura dirigida 
sería “imposible que lo no planeado volviera a emerger”. Sin embargo, 
no existe virtud en el carácter accidental de un accidente y la diversi- 
dad que surge del desorden acaso no sólo se duplique con la progra- 
mación, sino que se amplíe enormemente. El método experimental es 
superior a la simple observación sólo porque multiplica los “accidentes” 
en una exposición sistemática de posibilidades. La tecnología ofrece 
muchos ejemplos familiares. Ya no esperamos la inmunidad a la enfer- 
medad a través de una serie de contactos accidentales ni aguardamos 
tampoco mutaciones naturales en el algodón y en las ovejas para que 
produzcan mejores fibras, pero seguimos utilizando estos accidentes 
siempre que aparecen y nada hacemos por evitarlos. Muchas de las co- 
sas que valoramos han surgido del encuentro de ignorantes ejércitos 
en los campos de la oscuridad, pero no por ello sería prudente alentar 
la ignorancia ni el oscurantismo. 
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Lo que se nos dice perderemos no es el desorden en sí sino ciertas 
admirables cualidades humanas que únicamente florecen en presencia 
del desorden. Un hombre se eleva por encima de una infancia desafor- 
tunada hasta alcanzar una situación envidiable, y, como no podemos 
ofrecer una explicación plausible de la acción de un medio tan comple- 
jo, atribuimos el hecho a alguna cualidad admirable que sin duda debe 
poseer el hombre de marras, Pero este género de “cualidades” son sos- 
pechosas, como lo son las explicaciones ficticias contra las cuales nos 
pone en guardia la historia de la ciencia. Admiramos a Lincoln por ha- 
berse sabido encumbrar por encima de un sistema escolar deficiente, 
pero no necesariamente tuvo que haber algo en él que le permitiera 
convertirse en un hombre educado a pesar de todo, Su ambiente edu- 
cativo no obedecía sin duda a plan alguno, pero aun así pudo contribuir 
a la personalidad de su época de madurez. Era un hombre fuera de lo 
común, pero las circunstancias que rodearon su infancia fueron tam- 
bién poco comunes. No concedemos a Franklin Delano Roosevelt el 
mismo crédito por convertirse en un hombre culto gracias a la ayuda 
de Groton y Harvard, aunque acaso intervinieran los mismos procesos 
en materia de conducta. La fundación de Groton y Harvard redujo en 
cierto modo la posibilidad de que unas combinaciones fortuitas de las 
circunstancias dieran nacimiento a otros Lincolns. Y sin embargo no se 
podrá condenar a los fundadores por atacar tan admirable cuadidad 
humana. 

Otra consecuencia que se ha predicho en relación con una ciencia 
del hombre es una excesiva uniformidad. Se nos ha dicho que el con- 
trol efectivo, ya sea gubernamental, religioso, educativo, económico o 
social, produciría una raza de hombres que únicamente diferirían entre 
sí en unas diferencias genéticas relativamente refractarias. Seguramente 
sería un mal proyecto, pero tenemos que admitir que actualmente no 
perseguimos ninguna otra disyuntiva. En una escuela moderna suele 
haber, por ejemplo, un programa que especifica lo que debe aprender 
cada estudiante al finalizar el año. Sería una escandalosa regimentación 
esperar que todos los estudiantes se sometieran a esta previsión. Puesto 
que habrá algunos cuyas condiciones serán realmente lamentables, otros 
que no estudiarán en absoluto, otros más que olvidarán lo que se les 
ha enseñado, con lo cual habrá quedado asegurada la diversidad. Su- 
pongamos, sin embargo, que llegue el día en que dispongamos de téc- 
nicas educativas tan eficaces que aseguren que todo estudiante realmen- 
te llegue a asimilar cuanto especifica el programa, Al final de curso 
todos los estudiantes contestarán correctamente las preguntas formula- 
das en el examen final y “todos se llevarán los premios”. ¿Rechazaria- 
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¿nos por ello un sistema así alegando que, al hacer excelentes a todos 
los estudiantes, los ha hecho al mismo tiempo iguales entre si? Los que 
abogan por la teoría de la cualidad especial podrían aducir que una 
importante ventaja del Ssma actual es que el buen estudiante aprende 
a pesar de un sistema tan deficiente que comúnmente produce también 
malos estudiantes. Pero si se dispone de técnicas realmente efectivas, 
no podemos evitar el problema del planeamiento por el simple hecho 
de preferir el statu quo. ¿En qué punto debería la educación hacerse 
deliberadamente ineficaz? 

Estas predicciones que anuncian la catástrofe que sobrevendría al 
ser aplicada la ciencia a las cuestiones humanas, suelen hacerse con sor- 
prendente confianza. No sólo demuestran su fe en la regularidad de 
la conducta humana; presuponen, además, un cuerpo de conocimien- 
tos establecido gracias al cual puede afirmarse positivamente que los 
cambios que proponen los científicos tendrán unos resultados específi- 
cos... aunque no los que ellos prevén. Con todo, las predicciones he- 
chas por los críticos de la ciencia debieran tenerse por igualmente 
falibles y también sujetas a una prueba de carácter empírico. Podemos 
tener por seguro que muchos de los pasos dados en el diseño científico 
de las pautas culturales producirán consecuencias imprevistas. Pero no 
hay más que una forma de saberlo. Y es preciso hacer la prueba, por- 
que si no podemos avanzar en el planeamiento de las pautas culturales 
con absoluta seguridad, tampoco podemos permanecer plenamente con- 
fiados en la superioridad del statu quo. 


VI 


Dejando aparte sus consecuencias, tal vez objetables, los métodos 
científicos parecen no tener en cuenta ciertas admirables cualidades y 
facultades que, al parecer, surgieron en culturas planeadas de forma 
menos explícita; de aquí que se diga de ellos que son “degradantes” 
o que “carecen de dignidad”. (Mr. Krutch calificó el Walden Dos, del 
autor, de “innoble utopía”.) El reflejo condicionado es el habitual chivo 
expiatorio. Como los reflejos condicionados permiten ser demostrados 
en animales, la gente suele referirse a ellos como si se tratara de algo 
subhumano. Como hemos visto, se da por sentado que en la educación 
y en la argumentación moral no se encuentran involucrados procesos 
conductuales o, por lo menos, que dichos procesos son exclusivamente 
humanos. Pero los hombres evidencian reflejos condicionados (cuando, 
por ejemplo, se sienten atemorizados por todas las muestras de control 
de la conducta humana basándose en que algunas provocan miedo), y 
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los animales evidencian procesos similares a la conducta humana invo- 
lucrada en la educación y en la argumentación moral, Cuando 
Mr. Krutch afirma que: “El condicionamiento se consigue gracias a 
métodos que se saltan o, por decirlo así, eliminan aquellas facultades 
razonadoras que la educación considera hay que cultivar y ejercitar”, 
hace una afirmación técnica que requiere una definición de los térmi- 
nos y gran cantidad de pruebas, 

Si se califica a tales métodos de “innobles” por el solo hecho de no 
dejar espacio para ciertos admirables atributos es quizás porque debe 
ser la práctica de la admiración lo que haya que analizar. Cabría afir- 
mar que cl niño cuya educación ha sido cuidadosamente plancada se 
ha visto privado del derecho al heroísmo intelectual. En la forma en 
que adquiere una educación nada se ha dejado a la admiración. Del 
mismo modo, hablando de educación moral podemos concebirla de ma- 
nera que se amolde hasta tal punto a las exigencias de la cultura que 
los hombres sean buenos de manera prácticamente automática, aunque 
en este aspecto se vean privados del derecho al heroísmo moral, puesto 
que raramente admiramos la bondad automática. Y pese a ello, si con- 
sideramos más el objetivo de la moral que ciertos medios de carácter 
virtuoso, ¿no es acaso la “bondad automática” un estado deseable? ¿No 
es, por ejemplo, el objetivo confesado de la educación religiosa? 
T. H. Huxley contestaba a la pregunta de modo nada ambiguo: “Si 
alguno de Jos grandes poderes accediera a hacerme siempre lo que es 
verdad y a hacer lo que está bien, a condición de transformarme en 
una especie de reloj al que habría que dar cuerda todas las mañanas 
antes de levantarme de la cama, al momento cerraría el trato”. Y, sin 
embargo, Mr. Krutch cita estas palabras teniéndolas por un punto de 
vista al que difícilmente puede darse crédito, propio de un “proto- 
moderno”, y al propio tiempo parece querer compartir cl desprecio de 
T. S. Eliot por unos “... sistemas tan perfectos / Que nadie necesitará 
ser bueno”. 

“Tener que ser bueno” es un excelente ejemplo de un honor que 
puede cotizarse. Resulta inseparable de una forma particular de control 
ético y moral. Distinguimos entre las cosas que tenemos que hacer para 
evitar el castigo y las que queremos hacer por las consecuencias gra- 
tificantes que nos reportan. En una cultura que no recurriera al castigo 
nunca tendríamos que “hacer” nada, salvo en relación con las contin- 
gecias punitivas fruto del ambiente físico inmediato. Estamos encami- 
nándonos a este tipo de cultura, puesto que los neuróticos, por na 
decir psicóticos, productos secundarios del control a través del castigo, 
hace mucho tiempo que llevaron a los hombres compasivos a buscar 
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atras técnicas. Recientes investigaciones han expuesto algunos de los 
lamentables resultados del castigo y revelado recursos de una potencia 
cuando menos igual en el campo del “reforzamiento positivo”. Es ra- 
zonable esperar que día llegará en que el hombre rara vez “tenga que” 
hacer nada, pese a que pueda mostrar interés, energía, imaginación y 

roductividad a niveles muy por encima de los evidenciados en el pre- 
sente sistema (exceptuando las raras apariciones de lo no planificado). 

Lo que tenemos que hacer lo hacemos con esfuerzo. Es algo que lla- 
mamos “trabajo”. No hay otro medio de distinguir una actividad ago- 
tadora de otra actividad, seguramente igualmente energética pero más 
compensadora, que se llama juego. Podría ser un buen programa cul- 
tural el que pretendiera sustituir el primero por el segundo. Pero es 
preciso efectuar un ajuste cn las actividades. Estamos más acostumbra- 
dos a admirar la labor heroica de un Hércules que la actividad de aquel 
que trabaja sin necesidad. En un sistema educativo realmente efectivo 
tal vez el estudiante no “tuvicra que trabajar” en absoluto, si bien esta 
posibilidad seguramente sería recibida por el maestro actual con un 
estado de ánimo rayano en la cólera. 

No es posible que reconciliemos puntos de vista tradicionales y 
científicos poniéndonos de acuerdo cn lo que hay que admirar o con- 
denar. La cuestión es si hay que admirar o condenar nada. Elogiar y 
denigrar son prácticas culturales, atributos del sistema predominante 
de control en las democracias occidentales, No todos los pueblos las 
practican con iguales propósitos ni en igual grado ni, desde luego, tam- 
poco se clasifican siempre de la misma manera unas mismas conductas 
sometiéndolas a elogio o vituperio. Cuando admiramos el heroísmo in- 
telectual y moral, el esfuerzo sin recompensa, cuando rechazamos un 
mundo donde no son comunes tales cosas, no hacemos sino demostrar 
nuestro propio condicionamiento cultural, Fomentando determinadas 
tendencias a admirar y a censurar, el grupo del que formamos parte ha 
dispuesto el reforzamiento y el castigo social necesarios para asegurar 
un alto nivel de industria intelectual y moral. La conducta que ahora 
admiramos se produciría bajo otros sistemas de control, posiblemente 
mejores, pero no en las condiciones que la hacen admirable, por lo que 
no habría motivos para admirarla, dado que la cultura habría dispuesto 
su mantenimiento de otra manera. 

Para aquéllos a quienes impresiona el vistoso heroísmo del campo 
de batalla, un mundo pacífico no sería un mundo mejor, Otros tal vez 
rechazarían un mundo en el que no reinara el dolor, el deseo, la culpa, 
puesto que en él perderían sentido obras de arte cargadas de profunda 
cmoción. Para tantos que dedicaron sus vidas a la lucha por ser buenos 
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y sabios, un mundo donde no existiera la confusión ni el mal resultaría 
vacío. En la obra de Aldous Huxley fue dominante el tema de una 
nostálgica preocupación por el descrédito del heroísmo moral. En Un 
mundo feliz veía en la aplicación de la ciencia a las cuestiones huma- 
nas sólo la parodia del concepto del Bien; igual que George Orwell, 
en 1984, no podía prever otra cosa que el horror. Escribiendo en Es- 
quire, en agosto de 1955, Huxley expresaba este punto del siguiente 
modo: “Hemos pasado por revoluciones religiosas, hemos pasado por 
revoluciones políticas, industriales, económicas y nacionalistas, Como 
descubrirán nuestros descendientes, todas ellas no fueron sino olas en 
un océano de conservadurismo, triviales comparadas con la revolución 
psicológica hacia la que nos encaminamos tan rápidamente, Ésta sí será 
una verdadera revolución. Una vez terminada, la raza humana no pro- 
vocará más conflictos”, (Nota para el lector del futuro: Esto no se 
entendía como final feliz, Hasta 1956, los hombres habían sido o admi- 
rados, caso de serlo, por provocar conflictos o por mitigarlos. Por con- 
siguiente...) 

Ha de pasar mucho tiempo todavía antes de que el mundo pueda 
prescindir de héroes y, como consecuencia de ello, de la práctica cul- 
tural de admirar el heroísmo, pero avanzamos en esta dirección siem- 
pre que hacemos algo para impedir la guerra, el hambre, la peste y el 
desastre. Ha de pasar mucho tiempo todavía antes de que el hombre no 
tenga por qué someterse a un ambiente punitivo ni comprometerse a 
un trabajo agotador; pero avanzamos cn esta dirección siempre que 
hacemos más accesibles los alimentos, la vivienda, los vestidos, las me- 
didas para ahorrar trabajo. Podemos lamentarnos de que haya pasado 
la era de los héroes, no las condiciones que provocaron el heroísmo. 
Pero podemos prescindir del santo o del sabio que se hicieron a sí mis- 
mos, como prescindimos de la lavandera que, junto a la orilla del río, 
luchaba contra fuerzas superiores para conseguir una colada limpia. 


VII 


Los dos grandes peligros del pensamiento democrático moderno 
quedan ilustrados por un artículo del ex secretario de Estado, Dean 
Acheson: “Hace mucho tiempo que avanzamos de acuerdo con unas 
normas de conducta archiprobadas: que es mejor decir la verdad que 
la mentira; ...que los deberes eran más antiguos que los derechos y 
tan fundamentales como cllos; que, como señalaba el Juez Holmes, la 
forma como se consiguió evitar lo inevitable fue el esfuerzo; que per- 
petuar el mal no está bien pese a cuantos estén involucrados en él... y 
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así sucesivamente... Nuestras instituciones se basan en el supuesto de 

ue la mayoría sigue estos principios gran parte de su vida porque 
así lo quiere y que las instituciones funcionan bien siempre que tal su- 
puesto responda a la verdad. No obstante, últimamente ha habido gente 
muy lista que ha estado divirtiéndose con la maquinaria que hay dentro 
de la cabeza humana y ha descubierto todo un conjunto de cosas... 
Hitler introdujo nuevos refinamientos [como resultado de los cuales] 
muchas personas se sumieron en la confusión y en la corrupción. Por 
desgracia, ni la posesión de tales conocimientos ni el deseo de servirse 
de ellos quedaron reservados a Hitler... Otros se han zambullido tam- 
bién en esta caldera del diablo”. 

El primer concepto peligroso que aparece en este pasaje es que la 
mayoría de la gente sigue unos principios de conducta democráticos 
“porque así lo quiere”. Esto no justifica la democracia ni ninguna otra 
forma de gobierno, a no ser que expliquemos por qué la gente quiere 
conducirse de una determinada manera. Aunque sea tentador admitir 
que está en la naturaleza humana creer en los principios democráticos, 
no debemos perder de vista cuál fue el “mecanismo cultural” que pro- 
dujo y mantiene ahora las prácticas democráticas, Si pasamos por alto 
las condiciones que tuvieron como resultado la conducta democrática, 
de nada sirve querer mantener una forma democrática de gobierno. Y 
no cabe esperar que exportemos con éxito una forma democrática de 
gobierno sin aportar también las prácticas culturales que han de servir- 
le de base. Nuestros antepasados no descubrieron la naturaleza esencial 
del hombre; elaboraron una forma de conducta que en sus circunstan- 
cias dio muy buen resultado. El “conjunto de principios” expresado en 
dicho esquema de conducta no es el único auténtico ni necesariamente 
el mejor. Mr. Acheson probablemente enumera las cosas más inexpug- 
nables, algunas de las cuales seguramente están fuera de duda, si 
bien otras —las referentes al deber y al esfuerzo—- tal vez necesitasen 
revisión a medida que el mundo va cambiando. 

El segundo, la mayor amenaza para la democracia que defiende 
Mr. Acheson, es la suposición por su parte de que el conocimiento 
está necesariamente en manos del mal. Todas las cosas admirables que 
cita son atribuidas a la bondad innata cn el hombre; todas las detes- 
tables, a este estar “divirtiéndose con la maquinaria que hay dentro 
de la cabeza humana”. Esto recuerda la postura adoptada por otras 
instituciones comprometidas en el control humano y que opinan que 
ciertas formas de conocimiento son un mal en sí. ¡Cuán fuera de lugar 


l. The Pattern of Responsability, Boston, 1952. Págs. 14-15, 
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se encuentran en una filosofía democrática! ¿Hemos avanzado hasta 
aquí sólo para llegar a la conclusión de que la gente bien intenciona- 
da no puede estudiar la conducta humana sin convertirse en tirana o 
bien que los hombres informados son incapaces de ser benevolentes? 
Dejemos, por una vez siquiera, que la fuerza y la buena voluntad se 
pongan del mismo lado. 


VIII 


Lejos de ser una amenaza para la tradición de la democracia occi- 
dental, el desarrollo de una ciencia humana constituye una faceta 
lógica, probablemente inevitable, de la misma. Volviendo a las con- 
diciones externas que conforman y mantienen la conducta del hombre 
al tiempo que ponemos en tela de juicio la realidad de las cualidades 
y facultades internas a las que en otro tiempo se atribuyeron las proe- 
zas de la humanidad, pasamos de lo mal definido y remoto au lo obser- 
vable y manipulable. Pese a ser un paso doloroso, tiene consecuencias 
de gran alcance, porque no tan sólo fija un nivel más alto para el 
bienestar de la humanidad sino que enseña a vivir en él. Un cambio 
en una teoría de la naturaleza humana no puede cambiar los hechos, 
Las conquistas del hombre en el campo de la ciencia, del arte, de la 
literatura, de la música y de la moral sobrevivirán cualquiera que sea 
la interpretación a que las sometamos. La unicidad del individuo no 
se ve desafiada desde el punto de vista científico. Es decir, el hombre 
seguirá siendo hombre. (Los que se sientan dispuestos a admirar, ten- 
drán mucho que admirar. Tal vez el hecho más noble al que el hom- 
bre puede aspirar, incluso en las presentes circunstancias, consista en 
aceptarse a sí mismo tal como es, según se le revela a través de los 
métodos concebidos por él y comprobados en una parte del mundo en 
la que él tiene únicamente un pequeño jalón personal.) 

Si la democracia occidental no pierde de vista los objetivos de la 
acción humanitaria, acogerá con gusto el apoyo casi fabuloso de su 
propia ciencia del hombre y se fortalecerá a sí misma desempeñando 
la importante función de crear un mundo mejor para todos. Pero si no 
sabe situar su “filosofía democrática” bajo la adecuada perspectiva 
histórica, si, víctima de las posturas y sentimientos engendrados por 
ella para otros fines, rechaza ahora la ayuda de la ciencia, deberá pre- 
pararse para la derrota. Porque si seguimos insistiendo en que la cien- 
cia no tienc otra cosa que ofrecer que una nueva tiranía, más horrible 
aún que la otra, acaso provoquemos este resultado dejando que la fuer- 
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za de la ciencia vaya a parar a manos de los déspotas. Y si, por un 
alarde de suerte, fuera en cambio a parar a hombres de buena volun- 
tad de otras comunidades políticas, tal vez se convierta en derrota 
más ignominiosa aún, ya que entonces, en virtud de un extravío de 
los principios democráticos, nos veríamos obligados a dejar a otros la 
posibilidad de dar el paso siguiente en la larga lucha del hombre por 
el dominio de la naturaleza y el dominio de sí mismo. 
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2. El control 
del comportamiento 
humano (resumen) 


Raramente estamos dispuestos a admitir que intentamos controlar 
la conducta de otros seres humanos. Las técnicas de control más co- 
rrientes utilizan la fuerza o la amenaza de la fuerza, son detestadas por 
quien las padece y han acabado por ser censuradas por la sociedad. 
Pero las técnicas consentidas en materia de educación, persuasión y 
argumentación moral difieren solamente en los procesos conductuales 
mediante los que actúan, así como en la minimización de cicrtos efec- 
tos secundarios, Siguen siendo sistemas mediante los cuales un hombre 
controla en cierto modo la conducta de otro. El halago, la seducción, 
la incitación y las diferentes formas que adopta, lo que los biógrafos 
llaman “influencia”, apuntan a otras técnicas. 

Las normas familiares, basadas en la práctica y encaminadas a con- 
trolar a los humanos, se apoyan en la sabiduría popular y en muchas 
grandes obras de la literatura. Esta tecnología precientífica está siendo 
rápidamente ampliada gracias al estudio científico de la conducta hu- 
mana. (Hay quien se niega a admitir hasta la misma posibilidad de 
dicha ciencia, pero yo me dirijo a los que no sólo tienen conciencia 
de ella sino que comparten, además, una profunda preocupación por 
sus consecuencias.) En los países civilizados, las más poderosas técnicas 
de control se han visto refrenadas por una especie de contracontrol 
ético, que impide la explotación por parte de aquellos que se encuen- 
tran en situación de aprovecharse de ellas. Con todo, existe el peligro 
real de que el rápido desarrollo de nuevas técnicas dé al traste con 
estas medidas de contracontrol, con los asoladores resultados consi- 
guientes. 


Reproducido de Transactions of the New York Academy of Sciences, Serie Il, 
1955, 17:7, 547-551. 
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Vamos a ver cómo se origina el contra-coutrol en caso de fuerza 
o de amenaza de fuerza. En la literatura primitiva, el héroe suele ser 
aquel que vapulea a todos los demás en combate abierto. Domina me- 
diante la técnica del matón. Los procesos involucrados han sido ana- 
lizados en el estudio científico de la conducta bajo las etiquetas de 
evitación y evasión. Encontramos ejemplos de tales técnicas en la épo- 
ca presente en el gobierno de los pueblos conquistados, en los gobier- 
nos despóticos de tipo, en las instituciones religiosas que se apoyan 
con todo su peso en la amenaza del castigo, en muchos padres con 
sus hijos y en la mayoría de los maestros. La técnica es psicológica y 
biológicamente perjudicial para la persona dominada; por este motivo, 
engendra el contra-control. Los débiles, por lo menos, son más nume- 
rosos y generalmente ahora consideramos que está “mal” dominar a 
través del uso de la fuerza o la amenaza de la fuerza (pese a que un 
observador imparcial pudiera no llegar a la misma conclusión). Los 
preceptos gubernamentales y religiosos de tipo formal favorecen esta 
represión de las técnicas del matón. El resultado se llama paz, situa- 
ción en virtud de la cual no se autoriza a Jos hombres servirse de la 
fuerza para dominarse mutuamente. 

Otro tipo más tardío entre los héroes populares es el tramposo, que 
supera al fuerte gracias a la falsedad y al engaño (en un análisis téc- 
nico, los procesos involucrados se clasificarían como extinción de refle- 
jos condicionados). Pero el tramposo acaba por ser casi tan vituperable 
como el matón, por lo que surge como consecuencia el control ético. 
Se considera “malo” mentir, hacer trampas o anunciar “que viene el 
lobo” sólo para divertirse un poco. 

Hay técnicas que pueden ser tan efectivas como éstas, pero quizás 
no dan lugar tan directamente al contra-control. Estas técnicas van 
haciéndose más poderosas a medida que van entendiéndose mejor como 
procesos, Á continuación siguen unos pocos ejemplos. 


1. Condicionamiento emocional. Aldous Huxley, en Un mundo 
feliz, describe un proceso perfectamente plausible según el cual ciertos 
tipos inferiores de ciudadanos son «permanentemente disuadidos de 
perder el tiempo con los libros y con las bellezas de la naturaleza. 
A Jos niños pequeños se les deja acercarse gateando hasta los libros 
y las flores, pero en cuanto los tocan reciben una descarga eléctrica. 
El ejemplo no parece tomado de la ciencia de los reflejos condiciona- 
dos sino de ciertas formas de educación moralizadora según las cuales, 
por ejemplo, se pega al niño cada vez que muestra un determinado 
interés por ciertas partes de su cuerpo. Se utiliza este mismo princi- 
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pio para provocar fuertes reacciones de cólera y de agresividad frente 
al enemigo durante el adiestramiento de los soldados para el combate. 
Es la base de la publicidad que muestra un producto utilizado por 
hermosas muchachas o por alguna admirada figura célebre, o asocia- 
do de una forma u otra a tales personajes. No es probable que la per- 
sona dominada se rebele contra este género de control y acaso lleve 
consigo hasta la tumba tranquilamente los prejuicios así engendrados. 


2. Control motivacional. Existen dramáticos ejemplos, como el 
hecho de que un pueblo esté muriéndose de hambre, utilizándose 
el alimento como reforzador de aquellos que comienzan a apoyar al 
gobierno, si bien la explotación de ciertas privaciones dominantes pue- 
de ser más sutil y posiblemente igualmente eficaz. El propósito deli- 
berado del arte y de la literatura (según se evidencia en el cine y en 
los “comics”) de atraer a la gente con tendencias sádicas es cosa fá- 
cilmente detectable; pero la sutil presentación de un automóvil de 
forma que conducirlo se convierta en experiencia sexual es cosa que 
no se percibe tan fácilmente, Ninguno de los dos ejemplos provocaría 
la objeción de la gente así controlada. 


3, Reforzamiento positivo. Los salarios, el soborno y la propina 
delinean un esquema clásico según el cual provocamos en los demás 
un comportamiento fruto del reforzamiento o la recompensa. Recien- 
temente se han descubierto métodos mejores para utilizar el reforza- 
miento a fin de conformar un nuevo comportamiento y mantener la 
actitud conocida por interés o entusiasmo. El efecto reforzador de 
la atención personal y del afecto va siendo mejor entendido, sobre todo 
por los psicólogos clínicos. Lord Chesterfield y Dale Carnegie reco- 
mendaban usar de una fingida atención para influir en la gente. 


4. Drogas. Estamos penetrando cn la era del control químico 
del comportamiento humano. Las drogas han venido utilizándose con 
este fin desde el día en que alguien emborrachó intencionadamente 
a un hombre. Pero ahora disponemos de mejores drogas, no sólo para 
mitigar la angustia, sino para otras formas de control. Nuestro gobier- 
no probablemente no dudaría en servirse de una droga si supiera que, 
ingerida por los soldados antes de lanzarse al combate, suprimía en 
ellos todos sus miedos, privando con ello al individuo de aquellos re- 
flejos protectores que ha ido adquiriendo a lo largo de todo su pro- 
ceso evolutivo, En un futuro no lejano, la situación motivacional y 
emocional de la vida diaria será seguramente mantenida en el estado 
que se desee gracias al uso de drogas. 
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5. Conocimiento del individuo. Las técnicas de control no son 
eficaces más que cuando se conocen determinados hechos acerca de 
la persona controlada. El acopio de datos escuchando detrás de las 
puertas, el uso de espías y de informadores, la violación de la corres- 
pondencia y las cintas magnetofónicas de vez en cuando han caído 
bajo el contra-control ético, si bien es incierto el actual estado del 
mismo en nuestra cultura. Entretanto se han ido desarrollando nuevas 
técnicas. Algo semejante a los tests proyectivos de la psicología clínica, 
combinados con la técnica del “globo sonda” político, tal vez hiciera 
posible aportar datos referentes a un individuo o a todo un pueblo, no 
ya sólo sin conocer a la persona objeto de control sino incluso con 
respecto a cosas sobre las cuales ella no tiene formada una idea clara. 

La doctrina que afirma que existe una ley moral absoluta, aplica- 
ble a todas las condiciones de la vida humana, nos hace desistir del 
análisis de las prácticas de control y enturbia nuestra comprensión de 
la necesidad de contra-control. Los métodos a través de los cuales 
los hombres modifican la conducta de otros van variando, por lo que 
son precisas medidas éticas diferentes. No es preciso que ima técnica 
sea inmediatamente objetada por la persona controlada para provocar 
el contra-control. El jugador, por ejemplo, seguramente sería la última 
persona que pediría restricciones legales o morales para las casas de 
juego. El alcohólico no suele abogar por el control de las bebidas 
alcohólicas. Pocos trabajadores rechazarían ser pagados, incluso por 
trabajos o según unas tarifas que la sociedad proscribe. Es raro el 
hombre que se levanta contra la tiranía de la mujer hermosa. En to- 
dos estos casos, la sociedad apela a las consecuencias a largo plazo 
para justificar medidas de contra-control. Por desgracia, tales conse- 
cuencias no provocan normas de cal y canto. Debemos seguir expe- 
rimentando dentro del diseño cultural, al igual que ha experimentado 
la naturaleza, verificando las consecuencias a medida que lo vamos 
haciendo. Podemos centrarnos en las prácticas culturales tomadas co- 
mo conjunto, según la postura “utópica”, o una tras otra, cambiando 
por turno las técnicas de contra-control una por una. Finalmente, las 
prácticas que contribuyan a la mayor fuerza biológica y psicológica 
del grupo serán las que posiblemente sobrevivan, al igual que el grupo 
que las adopta. La supervivencia no es un criterio que estemos en 
libertad de aceptar o rechazar; si bien es aquél según el cual nuestras 
decisiones finales serán por fin verificadas. Está menos claramente 
definido que ciertos criterios absolutos del bien y del mal; pero resulta 
más tranquilizador porque tiene en cuenta las necesidades cambiantes 
de la sociedad. 
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Esta actitud experimental se ve a veces criticada por aquellos que 
quieren defender algún principio adecuado a un estadio previo de 
nuestra historia de la cultura. Un ejemplo de ello es el reciente libro 
de Joseph Wood Krutch, The Measure of Man, en gran parte un ata- 
que a mi narración utópica, Walden Dos. Al propio tiempo que arguye 
que el concepto de ingeniería de la conducta es falso, puesto que el 
hombre es libre en cierto sentido y por ello capaz de escapar al con- 
trol, Krutch admite que la libertad humana se ve atacada y que, de 
no pararse los pies a la ciencia, tal vez la libertad se desvanezca total- 
mente, Argumenta Krutch que, a menos que levantemos una barrera 
frente a las maquinaciones de los científicos, “acaso nunca volvamos a 
ser capaces de pensar”. Por libertad parece que Krutch entiende una 
siemple ausencia de orden. Las virtudes de la era precientífica fueron 
virtudes del azar. El gran crimen del fundador de Walden Dos, según 
Krutch, fue la destrución de la posibilidad del azar, incluso el que 
motivó la aparición del propio fundador, antes de que “los pensamien- 
tos de los hombres fueran controlados con precisión”. De acuerdo con 
las mismas premisas, podríamos acusar a la industria de fibras sinté- 
ticas de entrampar los procesos evolutivos accidentales que produje- 
ron el algodón y la lana. Si podemos brindar mejores condiciones al 
desenvolvimiento de la vida humana, ¿por qué esperar a que se pro- 
duzca el hecho accidental, por mucho que anteriores hechos acciden- 
tales nos hayan conducido hasta el actual nivel de potencia? 

La respuesta de Krutch es esencialmente mística: un poder o unes 
facultad indefinida ha hecho que el hombre trascendiera de su medio 
caótico, pero tal entidad no seguirá actuando en circuntancias menos 
caóticas. Sin embargo, la existencia de tales poderes o facultades co- 
mienza a hacerse dudosa a medida que van analizándose los hechos 
reales llevados a cabo por el hombre. Nada se perderá si se aplica 
la ciencia a la educación y a la argumentación moral. Un sistema me- 
jor para enseñar a deletrear palabras un niño tropieza con la objeción 
de que no se le está enseñando una cosa que se llama “deletrear”, al 
igual que una mejor formación moral y ética encuentra la objeción de 
que el niño ya no “tiene” que ser bueno. En otros tiempos era natural 
que se rindiese algún honor especial al individuo que sabe elevarse 
por encima de una formación intelectual y ética deficiente, siendo sa- 
bio y bueno a pesar de ella. Ha habido hombres que se han dedicado 
casi totalmente a decidir qué estaba bien, tanto intelectual como mo- 
ralmente. Un mundo donde la educación es tan fructífera que uno es 
bueno por naturaleza en ambos aspectos, se critica por no dejar sitio 
para el heroísmo que superaría un ambiente impropio. Por igual motivo 
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podrían criticarse los edificios a prueba de incendio sólo porque el 
mundo, con ellos, quedaría privado de los valientes bomberos. 

Es fácil poner objeciones al control de la conducta humana aplican- 
do los eslogans de la democracia. Pero la revolución democrática en el 
gobierno y en la religión iba dirigida únicamente contra un determi- 
nado tipo de control. Los hombres eran liberados de los gobernantes 
autócratas que se servían de ciertas técnicas basadas en el uso de la 
fuerza o de la amenaza de la fuerza. No se sigue de ahí que los hom- 
bres fueran liberados de todo control y son precisamente las otras for- 
mas de control lo que debemos aprender ahora a refrenar, para las 
cuales resulta inadecuado el esquema de la revolución democrática. 
El concepto democrático de “libertad” no es ya efectivo en política 
internacional porque ha perdido objeto. Todos los gobiernos impor- 
tantes profesan que gobiernan para el pueblo y no hay gobierno que 
resistiese un riguroso escrutinio de sus verdaderas prácticas. Es pre- 
ciso una nueva concepción de la función y práctica del gobierno al 
tratar del contra-control de unas técnicas contra las que no hay rebeldía. 

Mr. Krutch se preocupa con razón de que surja un nuevo tipo de 
despotismo que se sirva de las más efectivas técnicas de control ofre- 
cidas por la ciencia de la conducta humana. Pero su sugerencia de que 
neguemos la posibilidad de dicha ciencia o de que la abandonemos, 
nos privaría de una ayuda importante a la hora de elaborar las salva- 
guardas oportunas contra su mal uso. La ciencia plantea problemas 
pero también apunta soluciones. Al afirmar que el fundador de Wal. 
den Dos podría haber sido fácilmente un monstruo en vez de la per- 
sona bondadosa que aparenta ser, a Krutch se le escapa que, a la larga, 
la fuerza de todo gobierno depende de la fuerza de los gobernados. 
Dadas las actuales condiciones de competencia, no es probable que 
pueda sobrevivir un gobierno que no gobierne en interés de todos. 

A menos que exista en la ignorancia alguna virtud invisible, nues- 
tra creciente comprensión de la conducta humana hará más factible 
la creación de un mundo adecuado a las necesidades de los hombres. 
Pero no avanzaremos por este camino si seguimos perdiendo el tiempo 
en la defensa de concepciones caducas de la naturaleza humana, con- 
cepciones que desde mucho tiempo han venido sirviendo a su pro- 
pósito original de justificar determinadas filosofías políticas. La repu- 
diación de la ciencia en un momento así, en un desesperado intento 
de salvaguardar una concepción del hombre, atractiva pero inexacta, 
representaría un indigno retraso en el continuado esfuerzo del hom- 
bre por crear un mundo mejor, 
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3. Algunas cuestiones 
referentes al control de la 
conducta humana 


Parte 1 


La ciencia está aumentando drásticamente nuestra capacidad de 
influir, cambiar, moldear —en una palabra, controlar— la conducta 
humana. Ha ampliado nuestra “comprensión” (cualquiera que pudie- 
ra ser) para que nos centremos con mejor resultado en el ser humano 
bajo un prisma no científico, pero ha identificado también ciertas con- 
diciones o variables que pueden utilizarse para predecir y controlar la 
conducta según una tecnología nueva y cada vez más rigurosa. Las 
amplias disciplinas del gobierno y de la economía ofrecen ejemplos de 
este hecho, pero donde se dan factores muy específicos es en aquellas 
aportaciones de la antropología, sociología y psicología que se ocupan 
de la conducta del individuo. Carl Rogers, en un reciente artículo? 
enumera algunas de las aportaciones realizadas hasta la fecha. Los 
ejemplos que demuestran o implican el control del organismo aislado 
se deben primordialmente, como era lógico suponer, a la psicología. 
El estudio experimental de la conducta nos lleva más allá de comple- 
jos o inaccesibles “principios”, “factores”, etcétera, hasta unas varia- 
bles susceptibles de ser directamente manipuladas, 

Más o menos por las mismas razones, la concepción de la conducta 
humana que surge de un análisis experimental es también la que 
desafía de modo más directo las opiniones tradicionales. A menudo 
los propios psicólogos no parecen darse cuenta del punto hasta el que 
han avanzado siguiendo por este camino. Pero el cambio no ha pasa- 
do inadvertido a otros. Hasta hace muy poco tiempo era costumbre 


Reproducido de Science, 1956, 124, 1057-1066. Un debate con Carl R. Rogers. 
2. Rogers, C. R. Teachers College Record, 1956, 57, 316. 
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negar la posibilidad de una ciencia rigurosa de la conducta humana 
argumentando, bien que una ciencia legítima era imposible porque el 
hombre era un ser libre, bien que unas predicciones estadísticas deja- 
rían siempre margen para la libertad personal, Pero los que solían 
adoptar esta postura son los que ahora más levantan la voz para ex- 
presar su alarma ante la forma en que se superan tales obstáculos. 

Ahora bien, el control de la conducta humana siempre ha sido 
impopular. Todo esfuerzo declarado, encaminado a ejercer un control, 
acostumbra a suscitar reacciones emocionales. Nos sentimos reacios a 
admitir, incluso ante nosotros mismos, que estamos ejerciendo un con- 
trol y acaso lleguemos a renunciar a él, aun siendo beneficioso, por 
miedo a ser criticados. Los que declararon abiertamente estar interesa- 
dos en este tipo de dominio se han visto muy maltratados por la his- 
toria. Maquiavelo constituye el gran prototipo. Como dijo de él Macau- 
lay: “Con su apellido se acuñó un epíteto para el bribón, con su nom- 
bre de pila un sinónimo de diablo”, Las razones eran evidentes, El 
control que analizó y recomendó Maquiavelo, como todo control po- 
lítico, ponía en juego técnicas aborrecibles para la persona controlada. 
Las amenazas y castigos del valentón, como las del gobierno que obe- 
dece a un mismo plan, cualquiera que sea su éxito, no están destinadas 
a despertar el afecto de los seres tenidos bajo control. Incluso cuando 
las técnicas no son aborrecibles en sí, como el control se ejerce general- 
mente con fines egoístas por parte de la persona que controla, indirec- 
tamente tiene efectos punitivos sobre los demás. 

La natural inclinación del hombre a rebelarse contra el control 
egoísta se ha visto explotada con buen fin por lo que llamamos la filo- 
sofía y la literatura de la democracia. La doctrina de los derechos del 
hombre ha sido eficaz en su acción de despertar al individuo a la acción 
concertada contra la tiranía política y religiosa. La literatura que ha 
surtido este efecto ha ampliado enormemente el número de términos 
en nuestra lengua que expresan reacciones frente al control humano. 
Pero la ubicuidad y prontitud en la expresión de esta actitud manifies- 
ta el temor ante cualquier ciencia que pueda dar nacimiento a una po- 
derosa tecnología del comportamiento, Hombres y mujeres inteligen- 
tes, dominados por la filosofía humanista de los dos últimos siglos, no 
pueden contemplar con ecuanimidad lo que Andrew Hacker ha lla- 
mado “el espectro del hombre predecible”.* Hasta las mismas predic- 
ciones estadísticas o actuariales de hechos humanos, como el número 
de defunciones que se calcula se producirán durante un final de se- 


3. Hacker, A. Antioch Review, 1954, 14, 195. 
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mana, estremecen a muchas personas que las juzgan algo misterioso y 
malévolo, mientras que la predicción y el control de la conducta indivi- 
dual se tiene por poco menos que obra del diablo. No me centro aquí 
tanto en las consecuencias políticas o económicas para la psicología, si 
bien las investigaciones que se mueven por determinados canales pue- 
den igualmente sufrir perniciosos efectos. Nosotros mismos, como hom- 
bres y mujeres inteligentes y como exponentes del pensamiento occiden- 
tal, compartimos tales actitudes, Éstas se han interferido ya en el libre 
ejercicio de un análisis científico y su influencia amenaza con adquirir 
proporciones todavía más serias, 

Tres amplias zonas de la conducta humana brindan buenos ejem- 
plos. La primera de ellas —el control personal— abarca las relaciones 
de persona a persona dentro de la familia, entre amigos, dentro de gru- 
pos sociales o de trabajo y en el campo del aconsejamiento y la psico- 
terapia. Constituyen otros campos la educación y el gobierno. Unos 
pocos ejemplos de cada caso demostrarán de qué manera las precon- 
cepciones no científicas afectan nuestras ideas habituales acerca de la 
conducta humana. 


EL CONTROL PERSONAL 


Los individuos que conviven dentro de unos determinados grupos 
ejercen un control mutuo de acuerdo con una táctica que no sin razón 
adopta el nombre de “ética”. Cuando un individuo se conduce de ma- 
nera aceptable a ojos del grupo, recibe la admiración, la aprobación, el 
afecto y otros muchos reforzamientos que aumentan las probabilidades 
de que dicho individuo siga comportándose del mismo modo. Cuando 
su conducta no es aceptable, se ve criticado, censurado, zaherido o, en 
ciertos casos, castigado. En el primer caso el grupo califica al individuo 
de “bueno”; en el segundo, de “malo”. Esta práctica se encuentra tan 
profundamente arraigada en nuestra cultura que a menudo no adverti- 
mos que se trata de una técnica de control. Y, sin embargo, casi siem- 
pre estamos implicados en dicho control, pese a que tanto los reforza- 
mientos como los castigos impuestos acostumbren a ser sutiles. 

La práctica de la admiración representa una parte importante de 
la cultura; porque la conducta, que de otro modo se sentiría inclinada 
a la debilidad, gracias a la ayuda de aquélla se fija y se mantiene. El 
individuo, por ejemplo, suele ser elogiado, admirado o amado cuando 
actúa en favor del grupo en ocasión de un gran peligro, o cuando se sa- 
crifica en su persona o en sus posesiones, o cuando se somete a prolon- 
gadas penalidades o padece martirio. Estos actos no son admirables en 
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sentido absoluto, pero para que tengan solidez exigen la admiración. 
Del mismo modo admiramos a los que se conducen de manera original 
o excepcional, no porque esta forma de conducirse sea admirable en 
sí, sino porque no sabemos alentar de otra manera una conducta que 
juzgamos original o excepcional. El grupo aclama la conducta indepen- 
diente y que procede en solitario en parte porque es más facil reforzar 
que ayudar. 

Mientras no sea entendida esta técnica de control, no nos será posi- 
ble juzgar correctamente un medio donde haya menos necesidad de 
heroísmo, fatigas, actos independientes. Es probable que arguyamos que 
dicho medio es menos admirable en sí o que produce menos individuos 
admirables. En otros tiempos, por ejemplo, los estudiosos jóvenes so- 
lían vivir en barrios míseros, ingerir alimentos poco apetitosos o insu- 
ficientes, hacer trabajos poco remuneradores para pagar su subsistencia 
o para comprarse los librus y materiales que necesitaban. Los estudio- 
sos más viejos, así como los demás miembros del grupo, les brindaban 
el reforzamiento compensador bajo la forma de la admiración y la apro- 
bación que les manifestaban a cambio de tales sacrificios. Cuando el 
moderno estudiante recién salido de la universidad recibe una generosa 
beca, disfruta de buen nivel dé vida, tiene subvencionadas sus investi- 
gaciones y sus publicaciones, parece como si fallara bajo nuestros pies 
la base para valorarlo. Este estudiante no necesita ya la admiración que 
le haría superar toda una serie de obstáculos (pese a que tal vez la ne- 
cesite y mucho para otros fines) y, al faltarnos ciertos objetivos con los 
que estaba familiarizada nuestra admiración, probablemente lleguemos 
a la conclusión de que tales condiciones son menos admirables. Los obs- 
táculos frente al estudio pueden servirnos como medida útil de motiva- 
ción —tal vez nos sintamos perdidos a menos de encontrar algún susti- 
tuto—, pero difícilmente podemos defender un deliberado hostigamiento 
del estudiante con este fin. La productividad de cualquier conjunto úe 
condiciones no puede valorarse más que cuando nos liberamos de aque- 
llas actitudes generadas en nosotros como miembros de un grupo ético. 

Surge parecida dificultad con el uso del castigo bajo la forma de 
censura o vituperio. El concepto de responsabilidad y los conceptos afi- 
nes de previsión y opción se emplean para justificar las técnicas de 
control que tienen en cuenta el castigo. ¿Es que Fulano sabía cuáles 
serían las probables consecuencias de sus actos y fueron éstos delibera- 
dos? De ser afirmativa la respuesta, nos sentimos justificados castigán- 
dolo. Pero, ¿qué significa esto? Resulta ser una cuestión que concierne 
a la eficacia de las relaciones contingentes entre conducta y consecuen- 
cias punitivas. Castigamos una conducta porque es vituperable desde 
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nuestro punto de vista o desde el del grupo, aunque valiéndonos de un 
refinamiento de origen bastante reciente retiramos el castigo cuando no 
cabe esperar que tenga efecto alguno. Si las consecuencias vituperables 
de un acto fueran accidentales y no existicra probabilidad de que aquél 
volviera a producirse, el castigo carecería de sentido. Decimos que el 
individuo no “sabía cuáles serían las consecuencias de sus actos” o que 
las consecuencias no eran “intencionales”. Si el acto no pudo ser evita- 
do, si el individuo “no tenía opción”, también se retira el castigo, al 
igual que si el individuo es incapaz de cambiar, como consecuencia del 
castigo, por “no estar en sus cabales”, En todos estos casos, pese a ser 
tan diferentes, se juzga al individuo “no responsable” y no se le aplica 
castigo. 

Del mismo modo que decimos que “no está bien” castigar a un hom- 
bre por algo que no podía evitar, también afirmamos “que no está 
bien” recompensar a alguien más allá de lo debido o por algo que tam- 
poco le era dado eludir. Dicho én otras palabras, nos oponemos también 
a despilfarrar reforzamientos cuando no son necesarios ni servirían de 
nada. Hacemos lo mismo con las palabras justo y recto. Así pues, no 
tenemos derecho a castigar al irresponsable y nadie tampoco tiene de- 
recho a reforzamientos que no se ha ganado o no se merece, Sin embar- 
go, los conceptos de opción, responsabilidad, justicia, etcétera, implican 
un análisis muy inadecuado del reforzamiento eficaz y de las contin- 
gencias punitivas, pues llevan implícita una pesada carga semántica de 
un género bien distinto, enturbiadora de cualquier intento de esclarecer 
unas prácticas de control o de mejorar unas técnicas, Sobre todo, no 
consiguen prepararnos para técnicas basadas cn algo que no sean las 
aborrecibles técnicas de control. La mayoría de personas se opondrían 
a obligar a los prisioneros a servir como objeto de peligrosos experi- 
mentos de medicina; sin embargo, pocas pondrían objeciones viendo 
que son inducidos a hacerlo a cambio del restablecimiento de ciertos 
privilegios, aunque el efecto reforzador de estos privilegios haya sido 
creado mediante una intensa privación, Dentro del esquema tradicio- 
nal, el derecho a negarse garantiza al individuo contra la coacción o 
contra una garantía ilícita. Pero, ¿hasta dónde puede negarse un prisio- 
nero en tales circunstancias? 

No es preciso ir demasiado lejos para demostrar el caso. Observe- 
mos nuestra propia actitud frente a la libertad personal en la forma en 
que acusamos cualquier interferencia con lo que queremos hacer. Su- 
pongamos que queremos comprar un coche de un tipo determinado. 
Tal vez tengamos algo que objetar si, por ejemplo, nuestra esposa nos 
insta a comprar un modelo más barato y a invertir la diferencia en una 


32 


nevera nueva, O tal vez digamos algo si nuestro vecino pone en duda 
la necesidad de comprarnos tal coche o nuestras posibilidades para pa- 
garlo. Sin duda ha de molestarnos descubrir que es ilegal comprar el 
coche de marras (recuérdese la Prohibición); y, si de momento no pode- 
mos adquirirlo, acaso nos moleste el control que el gobierno ejerce 
sobre el precio mediante impuestos y gravámenes, Nos molestará des- 
cubrir que no podemos conseguir el coche porque el fabricante retiene 
deliberadamente el modelo para promocionar otro que no nos gusta. 
Con esta actitud afirmamos nuestro derecho democrático a comprar el 
coche que nos venga en gana. Estamos dispuestos a hacerlo y nos mo- 
lesta cualquier restricción que trabe nuestra libertad. 

Pero, ¿por qué no nos preguntamos el porqué de haber elegido 
aquel coche determinado y reconocemos las fuerzas que lo consiguie- 
ron? Tal vez, de niños, el juguete preferido por nosotros fuera un co- 
che, de un modelo completamente diferente, pero que llevaba el mismo 
nombre de éste que ahora queremos. Tal vez nuestro programa favorito 
de televisión esté patrocinado por el fabricante del coche en cuestión. 
Tal vez hayamos visto fotografías de personas bellas o prestigiosas con- 
duciendo dicho coche por lugares agradables o de moda. Tal vez el 
diseño del automóvil responda a nuestras pautas emocionales; el adorno 
colocado en la parte frontal de la carrocería es un símbolo fálico; el 
motor permite satisfacer nuestro espíritu competitivo y hará que aven- 
tajemos a otros coches; lo tenemos por un coche “seguro”, como afirman 
los anuncios, El concepto de libertad que ha surgido como parte de la 
práctica cultural de nuestro grupo prevé apenas o no prevé en absoluto 
la identificación ni la forma de tratar estos tipos de control. Conceptos 
como “responsabilidad” y “derechos” casi no son aplicables. Estamos 
preparados para hacer frente a medidas coercitivas, pero no contamos 
con ningún recurso tradicional frente a otras medidas que, a la larga 
—especialmente con ayuda de la ciencia— pueden llegar a ser mucho 
más poderosas y peligrosas, 


LA EDUCACIÓN 


Las técnicas educativas eran en otros tiempos francamente delez- 
nables, El maestro solía ser más viejo y más fuerte que los alumnos y 
sabía “hacerles aprender”, Esto significaba que, de hecho, no se les 
enseñaba nada sino que se los rodeaba de un mundo amenazador del 
que sólo les era dado escapar aprendiendo. Por lo general, se dejaba 
en sus manos el descubrimiento de cómo conseguirlo, Claude Coleman 
publicó una remembranza siniestramente divertida de estas viejas prác- 
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ticas.* En ella nos habla de un maestro de escuela que publicó un de- 
tallado informe de sus servicios durante cincuenta y un años de dedica- 
ción a la enseñanza, en los cuales administró: “...911.527 bastonazos; 
124.010 golpes de vara; 20,989 golpes con una regla; 136.715 cachetes 
propinados con la mano; 10.295 sobre la boca; 7.905 puñetazos en la 
oreja; [y] 1.115.800 sopapos en la cabeza...” 

La educación progresiva constituía un humanitario esfuerzo para sus- 
tituir por el reforzamiento positivo unas medidas tan aversivas, pero 
en su búsqueda de unos valores humanos útiles dentro del aula jamás 
llegó a sustituir completamente las variables que había abandonado. 
Vista como una rama de la tecnología conductual, la educación sigue 
siendo relativamente ineficaz. La complementamos y la racionalizamos 
admirando al alumno que aprende por su cuenta; y a menudo atribui- 
mos el proceso de aprender, o el conocimiento en sí, a algo que se 
encuentra dentro del individuo. Admiramos la conducta que parece 
contar con unos recursos internos. Por este motivo admiramos más al 
que recita el poema que al que simplemente lo lee. Admiramos más al 
que conoce la respuesta que al que sabe dónde buscarla. Admiramos más 
al escritor que al lector. Admiramos más al matemático que sabe resol- 
ver un problema por simple cálculo mental que ayudándose con una 
regla de cálculo o con una máquina de calcular; o al que se sirve de mé- 
todos “originales” más que al que se apoya en la estricta aplicación de 
unas reglas. Por lo general juzgamos que toda ayuda o toda “muletilla”, 
salvo aquéllas a las que estamos tan acostumbrados, disminuye el cré- 
dito merecido, En el Fedro de Platón, Thamus, el rey, ataca la invención 
del alfabeto por las mismas razones. Teme que “producirá el olvido en 
las mentes de quienes aprendan a servirse de él, puesto que no practi- 
carán su memoria...” En otras palabras: considera más digno de admi- 
ración, recordar que utilizar un memorándum. Objeta igualmente que 
los alumnos “leerán muchas cosas sin la instrucción necesaria... [y], 
por consiguiente, dará la impresión de que saben mucho cuando, en 
realidad, son en gran parte ignorantes.” Como prolongación de esta 
actitud, a veces nos mostramos desdeñosos ante las enseñanzas apren- 
didas en los libros, si bien, como educadores, no podemos adoptar esta 
postura sin reservas. 

Admirando al estudiante por sus conocimientos y censurándolo por 
su ignorancia, escapamos a una parte de la responsabilidad que tene- 
mos de instruirlo. Nos oponemos a cualquier análisis del proceso educa- 
tivo que amenace el concepto de sabiduría interior o ponga en tela de 
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juicio la culpa que la ignorancia plantea al estudiante. Otras técnicas 
más poderosas y que provocan más o menos los mismos cambios en 
la conducta, gracias a la manipulación de variables externas, son conde- 
nadas como lavados de cerebro o control del pensamiento. No estamos 
nada preparados para juzgar cuáles sean las medidas educativas efec- 
tivas. Mientras sólo unos pocos alumnos aprendan una gran parte de 
lo que se enseña, no nos atemoriza la uniformidad ni la regimentación. 
No tememos la técnica deficiente, aunque contemplaríamos con desa- 
liento el sistema por el cual todos los estudiantes aprendieran cuanto 
aparece registrado en el programa, aunque sea ésta una situación muy 
factible. Del mismo modo, no nos da miedo un sistema tan deficiente 
que permite que el estudiante tenga que luchar para labrarse una edu- 
cación, pero nos sentimos reacios a elogiar lo que haya podido apren- 
derse sin esfuerzo, por mucho que éste pudiera tenerse por un resultado 
ideal, y nos negamos de plano a admirar al estudiante que ya sabe lo 
que le enseña la escuela. 

Un mundo donde la gente fuese sabia y buena sin esfuerzo, sin 
“tener por qué”, sin “optar por ello”, posiblemente fuera un mundo 
mucho mejor para todos. En un mundo así no habría que “elogiar a 
nadie”, no habría que admirar a nadie por el hecho de ser bueno y sa- 
bio. Desde nuestro actual punto de vista no nos es posible creer que un 
mundo así pudiera ser admirable. Ni siquiera nos permitimos imaginar 
a qué se parecería este mundo, 


EL GOBIERNO 


El gobierno político ha sido desde siempre el campo de control más 
deleznable. A menudo se define el Estado como el poder que castiga 
y la jurisprudencia se basa principalmente en el concepto afín de la 
responsabilidad personal. Con todo, cada vez va siendo más difícil re- 
conciliar las prácticas y teorías actuales con estas posturas más antiguas. 
En criminología, por ejemplo, existe la marcada tendencia a ceder el 
concepto de responsabilidad en favor de otras entidades como la capa- 
cidad o la controlabilidad. Pero por mucho que los hechos o la conve- 
niencia práctica apoyen dicho cambio, resulta difícil llevarlo a la reali- 
dad dentro de un sistema legal organizado según un plan diferente. 
Cuando los gobiernos recurren a otras técnicas (al reforzamiento posi- 
tivo, por ejemplo), el concepto de responsabilidad no resulta ya perti- 
nente y la teoría del gobierno deja de ser aplicable. 

Este conflicto queda ejemplificado a través de dos decisiones del 
Tribunal Supremo, tomadas durante los años treinta, que se ocupan de 
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la definición de control o coacción, sin llegar a ponerse de acuerdo.* 
La Agricultural Adjustment Act proponía que el Ministro de Agricultu- 
ra efectuase “pagos rentables o provechosos” a aquellos agricultores 
que accediesen a reducir la producción. El gobierno argúía entonces 
que el Acta hubiera sido anticonstitucional si se hubiera obligado al 
agricultor a reducir la producción; pero que no lo era, puesto que sim- 
plemente se le invitaba a hacerlo, El juez Roberts expresaba el punto 
de vista contrario, mayoritario en el tribunal, de que “el poder de con- 
ferir o retirar beneficios ilimitados es el poder de coaccionar v de des- 
truir”. Este reconocimiento del reforzamiento positivo fue proscrito 
unos pocos años más tarde, en ocasión de otra causa en que el juez 
Cardozo escribía: “Sostener que la motivación o la tentación equivale 
a la coacción es sumir a la ley en inacabables dificultades”. Podemos 
estar de acuerdo con él sin querer decir que la afirmación no esté equi- 
vocada, Más pronto o más tarde la ley debe estar preparada para tra- 
tar con todas las técnicas posibles de control gubernamental. 

La inquietud con que juzgamos el gobierno (en el sentido más am- 
plio posible) cuando no utiliza el castigo, se refleja en la acogida ofre- 
cida a mi novela utópica Walden Dos. Se trataba esencialmente de una 
propuesta para aplicar una tecnología de la conducta a la elaboración 
de un esquema de gobierno que fuera factible, efectivo y productivo. 
Fue saludada con airada violencia. La revista Life la calificó de “paro- 
dia de la buena vida” y “una amenaza... un triunfo de las manos muer- 
tas no vislumbrado desde los días de Esparta... un borrón sobre un 
nombre, una corrupción de un impulso”. Joseph Wood Krutch dedicó 
una parte sustancial de su libro, The Measure of Man” a atacar mis 
ideas y las del protagonista, Frazier, según el mismo tenor. Y Morris 
Viteles criticó últimamente el libro de manera similar en Science” Pero 
quizás queda mejor expresada la reacción en una cita tomada de The 
Quest for Utopia, de Negley y Patrick.* 


A medio camino de esta utopía actual, el lector puede tener la segu- 
ridad, como la tuvimos nosotros, de que se trata de una sátira escrita 
con hermosa ironía sobre lo que se ha dado en llamar «ingenicría de la 
conducta». Pero cuanto más tiempo se queda uno cn este mundo mejor 
del psicólogo, más claramente aparece que la inspiración no es satírica 
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sino mesiánica. Se trata, en efecto, de la sociedad de comportamiento 
dirigido; pero, pese a esperar que más pronto o más tarde el principio 
del condicionamiento psicológico se convertirá en la base para la seria 
construcción de una utopía —Brown la anticipó ya en Limanora—, ni 
siquiera la efectiva sátira de Huxley constituye adecuada preparación 
para el repulsivo horror que provoca la idea cuando se la presenta posi- 
tivamente. De todas las dictaduras defendidas por los utopistas, ésta es 
la más profunda y posiblemente los dictadores en ciernes encontrarán 
en esta utopía un manual de práctica política. 


Casi parece increíble que los autores hablen de un mundo donde 
hay comida, vestidos y viviendas para todos; donde cada individuo elige 
el trabajo que quiere y dedica al mismo un promedio de cuatro horas 
al día; donde florecen la música y el arte; donde las relaciones perso- 
nales se desarrollan bajo las circunstancias más favorables; donde la 
educación prepara a todos los niños para la vida social e intelectual que 
tienen ante sí; donde —para resumir— la gente es feliz de verdad, se 
siente segura, es productiva, creadora y mira hacia adelante. ¿Qué hay 
de malo en ello? Sólo una cosa: que alguien “lo planeó así”. Si tales 
críticos hubieran tropezado con una sociedad de este tipo en algún dis- 
tante rincón del mundo que pudiera alardear de similares ventajas, no 
hay duda que la hubieran aclamado por brindar un esquema al que 
todos podíamos amoldarnos, siempre que existiera la seguridad de 
que era el resultado de un proceso natural de la evolución cultural. Una 
prueba cualquiera de haber sido utilizada la inteligencia para llegar 
a esta versión de la buena vida constituiría, a sus ojos, un grave baldón. 
No importa que el planificador de Walden Dos no desvíe ninguno de 
los resultados de la comunidad para dirigirlos en beneficio propio, no 
importa que no ejerza control ninguno ni tampoco que sea desconocida 
la mayor parte de los miembros de la comunidad (también lo planeó 
así), puesto que en algún lugar de la trastienda ocupa el puesto de mo- 
tor principal. Y esto, a ojos de la criatura resultado de la tradición de- 
mocrática, lo estropea todo. 

Los peligros inherentes al control de la conducta humana son muy 
reales, La posibilidad del mal uso del conocimiento científico es algo 
con lo que siempre hay que enfrentarse. No nos es dado escapar ne- 
gando fuerza a una ciencia de la conducta ni deteniendo su desenvol- 
vimiento. De nada sirve atenerse a filosofías con las que estamos fami- 
liarizados, vinculadas a la conducta humana, sólo porque son más 
tranquilizadoras. Como ya he dicho anteriormente, las nuevas técnicas 
que surgen de una ciencia de la conducta deben estar sometidas al 
contra-control explícito aplicado ya a unas formas más primitivas y 
toscas. La fuerza bruta y el engaño, por ejemplo, se encuentran gene- 
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ralmente suprimidos por las prácticas éticas y por definidos organismos 
gubernamentales y religiosos. Un contra-control similar del conoci- 
miento científico en beneficio del grupo constituye una posibilidad fac- 
tible y prometedora. Aunque sea imposible saber hasta qué punto sea 
tortuoso el curso de su evolución, es de presumir que surja un esquema 
cultural de control y contra-control ampliamente apoyado por ser am- 
pliamente reforzante. 

Ya que no es posible predecir todos los detalles (evidentemente, no 
lo es), es importante recordar que csto se verifica igualmente en las crí- 
ticas de la ciencia. Las terribles consecuencias de las nuevas técnicas 
de control, la oculta amenaza de los esquemas culturales originales, ne- 
cesitan ser probadas. Que la necesidad de pruebas acostumbre a pasar- 
se por alto no es sino un ejemplo más de mi actual punto de vista. El 
hombre se ha puesto ya en bastantes aprietos y es fácil creer que vol- 
verá a caer en ellos. Pero existe una posibilidad más optimista. El lento 
crecimiento de los métodos científicos, ahora aplicados por vez primera 
a las cuestiones humanas, puede significar una nueva e incitante fase 
de la vida homana para la que no sirvan las analogías históricas y para 
la que no resulten apropiados los eslogans políticos primitivos, Si hemos 
de servirnos del conocimiento que nos aporta una ciencia de la conduc- 
ta con alguna esperanza de éxito, debemos juzgar la naturaleza humana 
según nos la presentan los métodos científicos más que como nos la 
ofrecen una seric de accidentes históricos. 

Si el advenimiento de una poderosa ciencia de la conducta produce 
inquietud, no será porque la ciencia en sí sea hostil al bienestar de los 
humanos, sino porque las concepciones más antiguas no han cedido su 
puesto fácilmente ni de buen grado, Presumimos resistencia a las nue- 
vas técnicas de control por parte de aquellos que han hecho importantes 
inversiones en lo viejo, pero no hay motivos para que contribuyamos a 
mantener una serie de principios que no constituyen fines en sí mismos 
sino más bien medios caducos para llegar a un fin. Lo que se necesita 
es un nuevo concepto de la conducta humana compatible con las impli- 
caciones de un análisis científico, Todos los hombres ejercen un control 
y son, a su vez, controlados. La cuestión del gobierno, en el sentido más 
amplio posible, no estriba en cómo conservar la libertad sino en qué 
tipos de control hay que utilizar y con qué fin. El control debe ser ana- 
lizado y considerado en su justa proporción. Tengo la seguridad de 
que ningún científico tiene interés ninguno en desarrollar unas nuevas 
relaciones amo-esclavo ni en doblegar la voluntad del pueblo a nue- 
vas formas de gobernantes despóticos. Estos son esquemas de control 
aptos para un mundo desprovisto de ciencia. Es muy posible que sean 
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los primeros en desaparecer cuando el análisis experimental de la con- 
ducta se imponga por méritos propios en el programa de prácticas 
culturales, 


Parte 11 


El Dr. Rogers expuso su punto de vista, junto con unos comentarios 
sobre mi artículo, que le había sido presentado manuscrito. Argiía que 
“en todo ensayo científico —ya se trate de ciencia “pura” o aplicada— 
existe una opción subjetiva previa del propósito o valor que se conside- 
ra sirve dicha obra científica”, y que “esta opción subjetiva del valor... 
debe encontrarse siempre fuera del trabajo científico”. Me atribuía 
ciertas opciones de valor, entre ellas la decisión de experimentar con ' 
diferentes opciones, y ofrecía algunos valores alternativos que podrían 
guiar la investigación científica en el campo de la conducta humana. 
“Podríamos valorar entonces: el hombre como proceso para llegar a ser, 
como proceso para alcanzar mérito y dignidad mediante el desarrollo 
de sus potencialidades; el ser humano individual como un proceso de 
autorrealización, avanzando en pos de experiencias más retadoras y en- 
riquecedoras; el proceso en virtud del cual el individuo se adapta de 
forma creadora a un mundo que se va renovando y cambiando cons- 
tantemente...” 

Hlustraba lo dicho con la terapéutica centrada en el paciente, según 
la cual los terapeutas establecerían “por medio del control externo unas 
condiciones que ellos predecían irían seguidas del control interno por 
parte del individuo, en la persecución de unas metas interiormente ele- 
gidas. Podemos optar por servirnos de ciencias de la conducta según 
métodos que liberen, no que controlen”. 


Parte III 


No estoy totalmente de acuerdo en que la práctica de la ciencia 
exija una decisión previa en cuanto a los objetivos o a una previa elec- 
ción de valores. El metalúrgico puede muy bien estudiar las propieda- 
des del acero y el ingeniero proyectar un puente sin plantearse ninguno 
de los dos la cuestión de si va a construirse o no un puente. Pero lo 
cierto es que este género de preguntas acostumbran a formularse y que 
se intentan las respuestas. Rogers quiere llamar a las respuestas “op- 
ciones subjetivas de los valores”. A mí esta expresión me sugiere que 
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hemos tenido que abandonar unas prácticas científicas más rigurosas 
para pasar a hablar de nuestra propia conducta. En el análisis experi- 
mental de otros organismos yo emplearía otros términos, que es lo que 
voy a tratar de hacer aquí. Toda enumeración de valores es una enu- 
meración de reforzadores, ya sean condicionados o de otro tipo. Estamos 
constituidos de forma tal que, en determinadas circunstancias, el ali- 
mento, el agua, el contacto sexual y otras cosas harán más probable 
que cualquiera que sea la conducta que las origine vuelva a producir- 
se. Hay otras cosas que pueden cobrar esta facultad. No es necesario 
decir que un organismo opta más por comer que por morir de inanición. 
Si se me replica que es un caso muy distinto el del hombre que elige 
morir de hambre, lo admito plenamente. De no ser así, hace mucho 
tiempo que tendríamos aclarada la cuestión de la opción. Un organismo 
puede verse reforzado —inducido a “elegir”— casi por cualquier cosa 
que sea. 

Rogers se centra en las opciones que implican consecuencias múl- 
tiples y a menudo conflictivas. Me ocupé de algunas de ellas en Cien- 
cia y conducta humana, al analizar el auto-control. ¿Comeré hoy estas 
deliciosas fresas si sé que mañana voy a ser víctima de una molesta 
erupción? La decisión que voy a tomar solía asignarse al campo de la 
ética. Pero ahora estudiamos en el laboratorio unas combinaciones si- 
milares de consecuencias positivas y negativas, así como otras condicio- 
nes colaterales que afectan al resultado. ¡Hasta a una paloma puede 
enseñársele alguna medida de auto-control! Y esta labor nos ayuda a 
entender la intervención de ciertas fórmulas, entre ellas los juicios de 
valor, que la sabiduría popular, la religión y la psicoterapia avanzaron 
en interés de la autodisciplina. El efecto observable de cualquier afir- 
mación de valor consiste en alternar la eficacia relativa de los reforza- 
dores, Es posible que, pensando en la erupción subsiguiente, no nos 
sca posible ya paladear las fresas. Y si, además, las erupciones quedan 
marcadas con el estigma de lo vergonzoso, ilegal, pecaminoso, indebido 
o insensato, es muy posible que nos invada una oleada de satisfacción 
al apartar las fresas a un lado en una grandiosa respuesta de evitación 
que atraería una sonrisa a los labios de Murray Sidman. 

Las personas se comportan de manera, decimos, que se amolda a 
unas pautas éticas, políticas o religiosas, porque está reforzada para pro- 
ceder de este modo. La conducta resultante puede tener consecuencias 
de gran alcance para la supervivencia de la pauta a la que aquélla se 
conforma. Y, nos guste o no, la supervivencia constituye el criterio últi- 
mo. Aquí es donde, a mi modo de ver, la ciencia puede ayudar, no ya 
a elegir un objetivo, sino a capacitarnos para predecir el valor de super- 
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vivencia de unas prácticas culturales. El hombre ha porfiado mucho 
tiempo por conseguir el género de mundo que desea glorificando algún 
rasgo de reforzamiento inmediato. A medida que la ciencia va apun- 
tando a consecuencias cada vez más remotas, el hombre quizá comience 
ya a actuar para consolidar una conducta, no como devoción esclava 
de un valor elegido, sino con respecto a la supervivencia última de la 
humanidad. Que nadie me pregunte por qué quiero que la humanidad 
sobreviva. Puedo explicar el porqué tal como el fisiólogo explicaría 
por qué quiero respirar. Una vez señalada la relación entre un deter- 
minado paso y la supervivencia de mi grupo, yo daré este paso. E in- 
cumbe a la ciencia señalar precisamente estas relaciones. 

Los valores que ocasionalmente he recomendado —ya que Rogers 
no me ha inducido a retractarme— son transitorios, Dada la igualdad 
en las demás circunstancias, yo apuesto por aquel grupo cuyas prácti- 
cas propenden a dar gente sana, dichosa, enérgica, productiva y crea- 
dora. E insisto, además, en que los valores recomendados por Rogers 
también son transitorios, puesto que yo puedo hacerle a él el mismo tipo 
de pregunta. El hombre como proceso para convertirse... ¿en qué? 
Autorrealización... ¿para qué? El control interno no es un objetivo su- 
perior al control externo. 

Lo que a mí me parece propone Rogers, tanto aquí como en otros 
lugares, es lo siguiente: Sirvámonos de nuestra facultad para contro- 
lar, cada vez en aumento, a fin de crear unos individuos que no nece- 
siten y que acaso nc respondan ya al control. Resolvamos el problema 
planteado por nuestro poder renunciando a él, Al primer vistazo, esto 
parece tan poco plausible como la posibilidad de un déspota benévolo. 
Sin embargo, a veces el poder ha sido conjurado. Una nación ha que- 
mado su Reichstag, ciertos hombres ricos han dado sus riquezas, deter- 
minadas hermosas mujeres se han convertido en feas ermitañas del 
desierto y algunos psicoterapeutas han dejado de ser directivos. Cuando 
ocurre tal cosa, busco otros reforzamientos posibles para encontrar una 
explicación plausible, El pueblo renuncia a la democracia cuando el 
tirano le promete la tierra, Los ricos entregan sus riquezas para esca- 
par al dedo acusador del prójimo. Una mujer destruye su belleza a cam- 
bio de la esperanza de salvarse. Y un psicoterapeuta abandona el con- 
trol porque sabe que, haciéndolo, beneficia más eficazmente a su 
paciente. 

La solución que apunta Rogers es, pues, comprensible, Pero, ¿acaso 
él interpreta correctamente el resultado? ¿Qué pruebas hay de que 
un paciente se convierta verdaderamente en un ser autodirigido? ¿Qué 
pruebas hay de que alguna vez haga una verdadera elección interna 
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de un ideal o un objetivo? Aunque no sea el terapeuta quien elija, aun- 
que recomiende la “autorrealización”, el control que ejerce no ha cesado 
y se mantiene dispuesto a intervenir tan pronto como lo exigen las cir- 
cunstancias, cuando, por ejemplo, el paciente opta por perfeccionarse 
más aún en el arte de la mentira o cuando decide asesinar a su jefe. 
Supongamos, sin embargo, que el terapeuta se retira completamente o 
no es ya necesario, ¿qué ocurre entonces con las demás fuerzas que 
actúan sobre el paciente? ¿Es que el objetivo que él mismo ha elegido 
es independiente de su primitiva formación ética y religiosa? ¿de la 
sabiduría popular del grupo a que pertenece? ¿de las opiniones y ac- 
titudes de otras personas que le importan? Seguramente, no. Las cir- 
cunstancias terapéuticas no son sino una pequeña parte del mundo del 
cliente. Desde el punto de vista del terapeuta acaso juzgue posible ce- 
der el control. Pero el control no pasa a un “sí mismo” sino a ciertas 
fuerzas que se encuentran en otras partes del mungo del paciente. La 
solución del problema de poder que afecta al terapeuta no puede ser 
nuestra solución, puesto que nosotros debemos considerar todas las 
fuerzas que actúan sobre el individuo. 

El niño que necesita verse espoleado y regañado es algo menos que 
un ser humano plenamente desarrollado. Ansiamos acudir con presteza 
a sus obligaciones no porque cada paso que dé se produzca en respues- 
ta a las amonestaciones verbales de su madre, sino porque determina- 
das contingencias temporales, entre las cuales se ha castigado la re- 
nuencia y se ha reforzado la presteza, han actuado para realizar un 
cambio en su conducta. Llámesele a esto mejor organización, más sen- 
sibilidad o la realidad o como se quiera. El hecho escueto es que el 
niño ha pasado de un control temporal ejercido por sus padres a ser 
controlado por ciertas facetas inexorables del medio, Supongo que 
ocurre algo parecido en una psicoterapia fructífera. A mí me suena 
como si Rogers dijera: demos por terminada, lo antes posible, toda 
pauta que recuerde la relación amo-esclavo, toda obediencia directa a 
una orden, toda sumisa acatación al consejo. Dejemos que el individuo 
sea libre de adaptarse a los aspectos más gratificantes del mundo en 
que vive. Finalmente, dejemos que los maestros y consejeros se desva- 
nezcan, como el estado marxista. No sólo estoy de acuerdo con tan útil 
idea, sino que he construido un mundo de fantasía para demostrar sus 
ventajas. Me entristece oír decir a Rogers que “a nivel filosófico pro- 
fundo” el Walden Dos y el 1984 de Orwell, le “parecen indistingui- 
bles”. No podrían ser más distintos, sea cual fuere el nivel a que se les 
juzgue. El libro:1984 constituye un cuadro de un control aversivo inme- 
diato con nefastos propósitos egoístas. El fundador de Walden Dos, en 
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cambio, ha formado una comunidad donde ni él ni nadie ejercen nin- 
gún género de control directo, Su aportación consiste en su plan origi- 
nal, y cuando alardea de ello (“Basta para satisfacer al más sediento 
tirano”) no le tenemos ningún miedo sino sólo piedad por su debilidad. 

Otro crítico de Walden Dos, Andrew Hacker? trató este punto al 
considerar la influencia del condicionamiento masivo sobre el concepto 
liberal del hombre autónomo, Al trazar ciertos paralelismos entre el 
pasaje del Gran Inquisidor en Los hermanos Karamazov de Dostoievski, 
Un mundo feliz de Huxley y Walden Dos, intenta establecer una distin- 
ción que puede llevarse a cualquier sociedad entre condicionadores y 
condicionados, Da por sentado que “el condicionador debe considerarse 
autónomo en el sentido liberal tradicional”. Pero observa después: “Des- 
de luego, el condicionador ha sido condicionado. Pero no ha sido condi- 
cionado a través de la manipulación consciente de otra persona”. Sin 
embargo, ¿en qué afecta esto a la conducta resultante? ¿Es que no pode- 
mos olvidar al poco tiempo los orígenes del diamante “artificial”, idéntico 
al real? Ya se trate de un esquema cultural “accidental”, como el que 
según se dice produjo al fundador de Walden Dos, o del medio dirigido 
que está a punto de producir a sus sucesores, nos enfrentamos con unos 
conjuntos de condiciones generadoras de una conducta humana que en 
última instancia será calibrada por su contribución a la fuerza del grupo. 
Miramos al futuro, no al pasado, para poner a prueba la “bondad” o 
aceptabilidad. 

De ser dignos de nuestro patrimonio democrático, no hay duda que 
estaremos dispuestos a resistir todo uso tiránico de la ciencia con pro- 
pósitos inmediatos o egoístas, Pero si valoramos las conquistas y objetivos 
de la democracia, no debemos negarnos a aplicar la ciencia a la planifi- 
cación y construcción de esquemas culturales, pese a que nos encontre- 
mos entonces en cierto sentido también en la posición de controlado- 
res, El temor al control, cuya generalización pasa por encima de toda 
garantía, ha llevado a una falsa interpretación de unas prácticas válidas 
y a la ciega negativa frente al planteamiento inteligente que mira a una 
vida mejor, Para decirlo en términos que confío aprobaría Rogers, al 
superar este temor nos haremos más maduros, nos sentiremos mejor or- 
ganizados y, por consiguiente, nos realizaremos más plenamente como 
seres humanos. 


9. Hacker, A. J. Politics, 1955, 17, 590, 
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4. El diseño de culturas 


A cualquiera que se lance al perfeccionamiento de unas prácticas 
culturales a través de la aplicación del análisis científico de la conducta 
humana probablemente se le dirá que el perfeccionamiento supone un 
juicio de valor que está más allá de la esfera de su ciencia y que está 
ejemplificando unos valores objetables al proponer entremeterse en 
las cuestiones humanas y violar las libertades individuales. Los mismos 
científicos a menudo aceptan este debate característico de la filosofía 
occidental, aun cuando implica que hay un tipo de sabiduría que les 
está misteriosamente vedada y aun cuando los científicos de la conducta 
que se encuentran entre ellos se verían en un aprieto de tener que dar 
cuenta empírica de dicha sabiduría o de descubrir sus fuentes. 

La propuesta adquiere gran fuerza por el hecho de abogar por lo 
natural contra lo artificial, El hombre es un producto de la naturaleza, 
continúa la argumentación, pero las asociaciones se ven forzadas por 
los hombres. El hombre es la medida de todas las cosas y los planes 
que hagamos para él —nuestras costumbres e instituciones— no darán 
buen resultado más que cuando admitan su naturaleza. Podría contes- 
tarse a esto que el hombre es algo más que un producto inmutable de 
unos procesos biológicos; es un ente psicológico y, como tal, en gran 
parte también producto del hombre. Su causa puede estar tan limitada 
como la de la sociedad y, posiblemente, ser tan endeble como ella. No 
obstante, es un individuo, y sus defensores son individuos también, que 
acaso encuentren el celo suficiente para defenderlo en el papel que ellos 
desempeñan en el gran conflicto entre el individuo y la colectividad. 
Colocarse de parte del individuo en contra del Estado, para dar un 
ejemplo concreto, equivale a defenderse a uno mismo, aun cuando pu- 
diera alcgarse que la humanidad ganó sus batallas sólo porque los in- 
dividuos perdieron las suyas. 


Reproducido de Daedalus, Summer, 1961. 
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Éstas no son sino preguntas genéricas a las que es posible contestar 
con réplicas plausibles. La polémica sobre los valores, no sólo es posi- 
ble, sino interminable. Para escapar a ella, debemos apartarnos del 
sistema. Podemos hacerlo desarrollando una exposición empírica de la 
conducta de ambos protagonistas. Todas las objeciones a una planifi- 
cación cultural, como a la propia planificación, son formas de la conduc- 
ta humana que pueden estudiarse como tales. Tal vez una exposición 
plausible del diseño de las culturas mitigase nuestras tradicionales an- 
gustias y preparase el camino para el uso efectivo de la inteligencia del 
hombre en la elaboración de su propio futuro. 

Es razonable esperar que un análisis científico explique satisfacto- 
riamente algún día cómo aparecen las prácticas culturales y cómo son 
transmitidas, cómo afectan a los que se comprometen en ellas, posible- 
mente para prolongar la supervivencia de tales prácticas o, por lo me- 
nos, para aportar una contribución a sus sucesores, Dicho análisis abar- 
cará el hecho de que los hombres hablan de sus culturas y a veces las 
modifican. Modificar una cultura es en sí una práctica cultural y debe- 
mos saber cuántas más cosas mejor de ella si queremos ponerla inteli- 
gentemente en tela de juicio. ¿En qué circunstancias los hombres 
planifican de nuevo —o, sirviéndonos de un término desacreditado, re- 
forman— su modo de vida? ¿Cuál es la naturaleza de su comportamiento 
al proceder de este modo? ¿Es la deliberada manipulación de una cul- 
tura una amenaza a la misma esencia del hombre o, en el extremo opues- 
to, constituye una insondable fuente de poder para la cultura que lo 
enardece? 

No es preciso entrar en los detalles de una explicación científica de 
la conducta para ver su relación con esta cuestión. Con todo, habrá que 
distinguir su contribución de toda ayuda procedente de la analogía his- 
tórica o de la extrapolación de tendencias o ciclos históricos, así como 
de interpretaciones basadas en principios o estructuras sociológicas. Di- 
cha explicación deberá tener contacto con la biología, por un lado, pero 
servir a una interpretación de los fenómenos sociales, por otro. Si ha 
de aportar un análisis satisfactorio del diseño y dar realidad a unas prác- 
ticas sociales, debe estar exenta de un defecto particular, La teoría evo- 
lucionista, especialmente en lo que respecta a su recurso al concepto de 
supervivencia, sufrió durante mucho tiempo de circularidad, No era 
satisfactorio argumentar que habían sobrevivido unas formas de vida 
porque tenían valor de supervivencia y que habían sobrevivido gracias 
a él En las psicologías basadas en la acomodación o adaptación hay un 
fallo parecido. No es aclaratorio argumentar que un hombre se adapta 
a un medio nuevo gracias a su inteligencia y a su estabilidad emocio- 
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nal, si estos rasgos son definidos después como facultades para la adap- 
tación. Es cierto que los organismos acostumbran a desarrollarse en di- 
reciones que, filogenéticamente, maximizan la supervivencia de la 
especie y, ontogenéticamente, la adaptación del individuo; pero los 
mecanismos responsables de ambos cambios deben ser explicados sin re- 
currir al efecto selectivo de sus consecuencias. 

Esto es lo que se hace ahora en biología. La genética aclara y apoya 
la teoría evolucionista con nuevos tipos de hechos y, al proceder así, 
elimina la circularidad en el concepto de supervivencia, Un paso com- 
parable en el estudio de la conducta humana consiste en analizar los 
mecanismos de la acción humana aparte de su contribución a la adap- 
tación personal y cultural. No basta con señalar que una forma dada 
de comportamiento resulta ventajosa para el individuo, ni tampoco que 
una práctica cultural fortalece al grupo. Hay que explicar el origen y 
la perpetuación tanto de la conducta como de la práctica, 

Un análisis científico que satisfaga estas condiciones se limita más 
a los organismos individuales que a elaboraciones estadísticas o grupos 
interrelacionados de organismos; incluso en el estudio de la conducta 
social. Su dato básico estriba en la probabilidad de la repetición de 
los hechos observables que llamamos conducta (o de otros hechos infe- 
ridos que tienen las mismas dimensiones). La probabilidad de la con- 
ducta es explicada recurriendo a la dotación genética del organismo y 
a sus medios pasado y presente, descritos totalmente en el lenguaje de 
la física y de la biología. Las técnicas de laboratorio propias de este 
análisis, y sus aplicaciones tecnológicas, subrayan la predicción y el 
control de la conducta a través de la manipulación de variables. Su va- 
loración se basa primordialmente en la eficacia con que la materia de 
que se trate permita ser controlada. 

Un ejemplo de cómo un análisis así difiere de los que le precedieron 
se encuentra oportunamente a mano. Hay un grupo importante de va- 
riables que modifican el comportamiento y que conciernen a las con- 
secuencias de la acción. Las recompensas y los castigos son variables 
de este género, aunque bastante mal definidas por esos términos, Nos 
interesa el hecho (aparte de cualquier teoría que pueda explicarlo) de 
que disponiendo ciertas consecuencias —es decir, haciendo que ciertos 
hechos sean contingentes al comportamiento—, conseguimos un alto gra- 
do de control experimental, Nuestro concepto actual de las llamadas 
“contingencias de reforzamiento” es indudablemente incompleto, aun- 
que nos permita elaborar nuevas formas de conducta, de situar la 
conducta bajo el control de nuevos aspectos del medio y de tenerla bajo 
dicho control durante largos espacios de tiempo... todo ello con una 
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facilidad a menudo sorprendente. La extrapolación a ciertas conductas, 
fuera del laboratorio, controladas de manera menos rigurosa, ha llevado 
ya a prometedores progresos tecnológicos, 

Pero la importancia del principio es abrumadora. Casi todos los 
ejemplos de conducta humana implican unas contingencias de refor- 
zamiento, y los que han sido puestos sobre aviso con respecto a su im- 
portancia a través de estudios de laboratorio a menudo se muestran 
fanáticos en su identificación. Y, sin embargo, la conducta es importan- 
te sobre todo por sus consecuencias. Tal vez aceptemos más fácilmente 
este hecho si recordamos la ubicuidad del concepto de propósito. El 
estudio experimental de las contingencias reforzadoras no es ni más ni 
menos que un análisis no teleológico de los efectos directos de la con- 
ducta, de unas relaciones que tradicionalmente se han venido descri- 
biendo como propósitos o intenciones. Al manipular contingencias de 
reforzamiento de modo semejante a las prácticas comunes en las cien- 
cias físicas, las estudiamos y utilizamos sin apelar a las causas finales. 

Pondremos esta reinterpretación del propósito en inmediato uso, por 
su relación con la confusión entre desarrollo filogenético y ontogenéti- 
co de la conducta, que ha venido oscureciendo nuestras ideas sobre el 
origen y desarrollo de las culturas. Las contingencias de reforzamiento 
son similares a lo que podríamos llamar contingencias de supervivencia. 
Han resultado seleccionadas ciertas pautas heredadas de conducta de- 
bido a sus contribuciones a la supervivencia según sistemas que no se 
diferencian de aquéllos en virtud de los cuales el comportamiento de 
un individuo se selecciona o modela por causa de unas consecuencias 
reforzadoras. Ambos procesos constituyen un ejemplo de adaptación o 
acomodación, aunque se encuentren involucrados mecanismos muy di- 
ferentes, 

La evolución de las formas heredadas de la conducta es tan plausi- 
ble como la evolución de cualquier función del organismo cuando el me- 
dio permite ser considerado razonablemente estable. El medio interno 
satisface esta exigencia, existiendo todo un equipo genético en la con- 
ducta relacionado con la economía interna —los movimientos peristál- 
ticos, los estornudos—, generalmente aceptado sin protestas, El medio 
externo es mucho menos estable de generación en generación, pero 
algunas reacciones al mismo se explican plausiblemente a través de la 
selección evolutiva. Los mecanismos genéticos seguramente son simila- 
res a los que explican otras funciones. Pero los medios varían y todo 
proceso que permita a un organismo modificar su conducta es por ello 
importante. Las estructuras que permiten la modificación debieron ha- 
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ber evolucionado cuando los organismos fueron seleccionados para su 
supervivencia en nuevos ambientes. 

Aunque los mecanismos que permiten la modificación de la condue- 
ta sean heredados, la conducta aprendida no resulta de la conducta no 
aprendida en el individuo, ni tampoco es una extensión de la misma. 
El organismo no se limita a refinar o a ampliar una dotación genética 
conductual para hacerlo más efectivo o darle más contenido, En vez 
de ello, desarrolla una conducta colateral, que habrá que distinguir de 
un sistema de reacción heredado, pese a que ambos realicen funciones 
similares, Es importante tener presente este aspecto al considerar la 
conducta social. A pesar de ciertas intrigantes analogías, no es proba- 
ble que las instituciones sociales del hombre se funden o hayan surgido 
de las pautas instintivas de las sociedades animales. Son conquistas de 
los individuos, que modifican su comportamiento hasta donde lo per- 
miten los mecanismos heredados. Las actividades coordinadas del hor- 
miguero o de la colmena se rigen por principios muy diferentes de los 
que gobiernan una familia, una comunidad, una gran ciudad. Los dos 
tipos de conducta social debieron desarrollarse en virtud de diferentes 
procesos y se mantienen en vigor por diferentes razones. 

Para dar un ejemplo específico: el comportamiento verbal no cons- 
tituye un refinamiento de los gritos instintivos de alarma, desespera- 
ción, etcétera, aunque las contingencias reforzantes en un caso son aná- 
logas a las condiciones de supervivencia en el otro. Puede decirse que 
ambos sirven a similares funciones de adaptación, si bien los mecanis- 
mos implicados en la adquisición de una conducta verbal se sitúan 
claramente aparte de las respuestas instintivas. Las dotes vocales inna- 
tas de un organismo son, en efecto, particularmente refractarias a la 
modificación, puesto que la mayoría, si no todas, las reacciones verba- 
les son modificaciones de una dotación conductual inespecífica. 

Por lo general, la evolución del hombre ha acentuado la modifica- 
bilidad más que la transmisión de formas específicas de conducta. Las 
reacciones heredadas de carácter verbal u otras respuestas sociales son 
fragmentarias y triviales. La mayor parte de la conducta se desarrolla 
en el individuo gracias a procesos de condicionamiento, dentro de un 
patrimonio biológico normal. El hombre pasa a ser una criatura social 
sólo porque otros hombres son partes importantes de su medio. La con- 
ducta de un niño, nacido en una sociedad floreciente, es modelada y 
mantenida por unas variables, la mayor parte dispuestas por otros se- 
res. Estas variables sociales componen la “cultura” en la que vive el 
niño y conforman su conducta de acuerdo con dicha cultura, general- 
mente de forma tal que él, a su vez, tienda a perpetuarla, Los procesos 
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de la conducta no presentan problemas especiales. Con todo, una ex- 
posición satisfactoria exige alguna explicación acerca de cómo ha sur» 
gido un medio social de unos precursores no sociales. Acaso dé la im- 
presión de que quiera suscitarse la atávica cuestión del origen de la 
sociedad, pero no tenemos necesidad ninguna de reconstruir unos he- 
chos históricos reales ni tampoco de exponer unos inicios especulativos, 
como por ejemplo un núcleo social del que sea posible pasar a unas 
conclusiones acerca de la naturaleza de la sociedad. Lo único que de- 
bemos demostrar es que un medio social pudo surgir de unas condicio- 
nes no sociales, Igual que al explicar el origen de la vida, tampoco 
descubrimos un hecho histórico real, sino que debemos contentarnos 
con una demostración de que pudieron surgir, en condiciones plausi- 
bles, unas determinadas estructuras con sus funciones asociadas. 

La aparición de una forma dada de conducta social a partir de 
antecedentes no sociales queda ejemplificada con la imitación. Es di- 
fícil demostrar una conducta imitativa heredada. El loro posiblemen- 
te debe su distinción únicamente a una capacidad heredada de ser 
reforzado por la producción de sonidos de imitación. En cualquier caso, 
comparado con el producto de ciertas poderosas contingencias de re- 
forzamiento que establecen y mantienen el comportarse-como-se-com- 
portan-los-demás, es insignificante el repertorio heredado de conducta 
imitativa en el hombre. Si, por ejemplo, un organismo A ve a un 
organismo B corriendo presa de la alarma, A probablemente querrá 
evitar unas consecuencias desastrosas y emprenderá la huida en la 
misma dirección. O si A ve a B recogiendo y comiendo bayas madu- 
ras, Á probablemente se vea reforzado y se acerque al punto donde se 
encuentran las bayas. Millares de ejemplos de esta suerte componen 
una contingencia general que aboga por el reforzamiento de hacer- 
lo-que-hacen-los-demás. En este sentido, se adopta una conducta que 
ejemplifica la imitación, siendo prácticamente inevitable este resultado 
cuando dos o más organismos viven en contacto, Las condiciones esen- 
ciales no son sociales en sí. 

La mayor parte de la conducta social surge, sin embargo, de 
unos antecedentes sociales, La transmisión es más importante que 
la invención social. Contrariamente a lo que ocurre con el origen 
de las prácticas culturales, su transmisión no constituye materia de 
especulación, puesto que el proceso puede ser observado. La trans- 
misión deliberada (es decir, la transmisión alcanzada a través de prác- 
ticas reforzadas por sus consecuencias) no es necesaria. Ciertas 
prácticas, por ejemplo, quedan perpetuadas cuando los miembros de 
un grupo son sustituidos por otros. Si A ha desarrollado ya una con- 


49 


ducta de control específica con respecto a B, que en parte depende 
de unas características accidentales de la conducta de B, seguramente 
impondrá el mismo control a un nuevo individuo, C, que quizás no 
haya provocado las mismas prácticas en A. La madre que ha mode- 
lado las respuestas de su primer hijo, transformándolas en un reper- 
torio verbal primitivo, es muy posible que establezca unas contingen- 
cias que quiera trasladar a su segundo hijo, Un líder que ha formado 
unas prácticas de control aversivas en su interacción con un sujeto 
sumiso es muy posible que tome por asalto a un segundo seguidor 
pese a que, sin existir aquel antecedente, la relación líder-seguidor 
se hubiera trastocado en el segundo caso. Por supuesto que la super- 
posición de afiliaciones a distintos grupos es únicamente un factor 
que contribuye a las maneras, costumbres, hábitos populares y otros 
rasgos permanentes de un medio social. 

Estos sencillos ejemplos se ofrecen, no como soluciones a impor- 
tantes problemas, sino para ilustrar un enfoque del análisis de la con- 
ducta social y del diseño de una cultura. Aparece un determinado 
tipo de conducta social cuando A reacciona de una forma definida 
debido al efecto sobre la conducta de B. Hay que considerar la impor- 
tancia que tiene B para A así como la de A para B, Cuando, por 
ejemplo, A ve a B mirando un escaparate, probablemente se vea re- 
forzado si lo mira también, como en el ejemplo de las bayas. Pero si 
este hecho de mirar es importante para B, o para una tercera persona 
que controla a B, puede producirse un cambio en la conducta de B. 
B puede entonces mirar el escaparate para inducir a A a mirar tam- 
bién. El “hombre-gancho” influye de este modo en el comportamiento 
de sus posibles clientes. La conducta de B no-está ya controlada por 
lo que ve en el escaparate sino (directa y indirectamente) por el 
efecto que tiene su conducta sobre A. (Las contingencias originales 
para que A mirara se desvanecen: el escaparate ahora puede no ser 
“digno de mirar”). La acción emprendida por B debido a su efecto 
sobre la conducta de A puede llamarse “control personal”. Una sub- 
división importante es la conducta verbal, cuyas propiedades derivan 
del hecho de que los reforzamientos actúan por mediación de otros 
organismos. Otra subdivisión es el diseño cultural. 

Al analizar un episodio social cualquiera desde este punto de vista 
debe aportarse una explicación completa de las conductas de ambas 
partes, puesto que contribuyen al origen y mantenimiento de la res- 
pectiva conducta. Al analizar, por ejemplo, un episodio verbal, debe- 
mos dar razón tanto del que habla como del que escucha. Esto rara- 
mente se hace en el caso de control personal no verbal. Al observar 
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como controla el amo al esclavo o el amo al obrero, comúnmente 
pasamos por alto los efectos recíprocos y, al considerar la acción en 
una sola dirección, nos vemos inducidos a tener el control por ex- 
ploración o, cuando menos, por ganancia en beneficio de un solo 
bando; aunque, de hecho, el control es mutuo. El esclavo controla 
al amo de forma tan efectiva como el amo al esclavo, en el sentido 
de que las técnicas de castigo empleadas por el amo han sido selec- 
cionadas por la conducta del esclavo al someterse « ellas, Esto no 
quiere decir que el concepto de explotación esté vacío de sentido ni 
tampoco que podamos preguntar como corresponde: Cui bono? Con 
todo, al obrar así, vamos más allá de la exposición del episodio social 
en sí y consideramos ciertos efectos a largo plazo claramente relacio- 
nados con la cuestión de los juicios de valor. Surge parecida conside- 
ración con el análisis de cualquier conducta que altere una práctica 
cultural. 

Acaso no nos satisfaga la explicación de la conducta de dos bandos 
en una relación de interacción social, Los esclavos que trabajan en 
una cantera trabajan en la construcción de una pirámide para escapar 
al castigo o a la muerte y la pirámide en vías de crecimiento es lo 
bastante reforzadora para el Faraón reinante como para inducirle a 
dedicar parte de sus riquezas a mantener las fuerzas que castigan o 
que matan. El amo paga salarios satisfactorios a sus empleados para 
inducirlos a trabajar para él y el producto del trabajo de éstos le pro- 
porciona, para decirlo de algún modo, una cantidad importante que 
ahorrar, Se trata de sistemas sociales en marcha, aunque al analizarlos 
de este modo quizás no lo hayamos tenido todo en cuenta. El sistema 
puede verse alterado por personas ajenas a él en quienes nazca la 
simpatía —o el miedo tal vez— por el destino que corresponde al 
esclavo. Acaso sea más importante la posibilidad de que el sistema no 
mantenga realmente su equilibrio. Puede provocar cambios que lle- 
ven a su destrucción, El control a través del castigo quizás lleve a 
una creciente depravación, con la posible pérdida del apoyo de aque- 
llos que son necesarios para mantenerlo, al tiempo que la creciente 
pobreza del obrero y el aumento resultante del poder económico del 
amo acaso conduzcan también a una acción de contracontrol. 

Una cultura que suscite la cuestión de los efectos colaterales o di- 
feridos es más probable que descubra y adopte prácticas que sobre- 
vivan o, a medida que varíen las condiciones, lleve a modificaciones 
que sobrevivan a su vez. Éste es un paso importante en un diseño 
cultural, aunque sea un paso que no se dé fácilmente. Las consecuen- 
cias a largo plazo no suelen ser evidentes y apenas se tiende a pres- 
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tarles atención. Podemos admirar a un hombre que se somete a una 
estimulación aversiva por causa de un posterior reforzamiento o que 
rehúye un reforzamiento inmediato para evitar un castigo posterior, 
si bien las contingencias que lo llevaron a ser “razonable” en este 
sentido (nuestra admiración forma parte de las mismas) son abierta- 
mente preponderantes. Ha sido preciso mucho tiempo para que las 
sociedades civilizadas inventasen estos lemas verbales —Jos preceptos 
de la moral y la ética— capaces de obtener tales resultados. Las ven- 
tajas últimas parecen ser particularmente fáciles de pasar por alto 
en el control de la conducta, donde una ventaja rápida, aunque ligera, 
puede tener un peso desmedido. Así pues, pese a presumir de haber 
abandonado la vara de fresno, la mayor parte de los niños siguen 
estando bajo control aversivo, y ello no porque el castigo sea a la larga 
más eficaz, sino porque consigue unos resultados inmediatos. Para el 
maestro es más fácil controlar al estudiante amenazándolo con el cas- 
tigo que utilizando el reforzamiento positivo, con sus efectos diferidos, 
aunque más poderosos también. 

La cultura que se ha hecho sensible a las consecuencias a largo 
plazo que puedan reportar las medidas por ella adoptadas, general- 
mente se ve apoyada por una literatura o una filosofía que abarca 
un conjunto de afirmaciones que expresan las relaciones entre las 
medidas y las consecuencias. Para quien programa la cultura, dichas 
afirmaciones funcionan como preceptos para una acción efectiva; para 
los miembros del grupo, constituyen importantes variables que incre- 
meéntan un autogobierno efectivo. (A ambos, así como al observador 
neutral, a veces se les dice que “justifican” una medida, aunque tal 
vez esto no signifique otra cosa que consolidar la medida clasificán- 
dola con ciertos tipos de hechos que, característicamente, toman el 
nombre de “buenos” o “rectos”,) Así pues, un gobierno puede indu- 
cir a sus súbditos a someterse a las penalidades y a la tragedia de 
la guerra pintándoles un futuro donde el mundo esté preparado para 
la democracia o libre del comunismo; o a ceder a un programa de 
austeridad señalando los cambios económicos que llevarán finalmente 
a una era de abundancia para todos. Al obrar así, refuerza cierta 
conducta de sus súbditos que es esencial para sus fines, con lo que 
la ganancia en poder resultante refuerza la preocupación del go- 
bierno por los efectos diferidos y sus esfuerzos por formularlos. 

El estudio científico de la conducta subraya los efectos colate- 
rales de las prácticas de control y revela los rasgos inestables de 
una interacción dada que pueden conducir a consecuencias larga: 
mente diferidas. Puede dictar medidas efectivas remediadoras o pre- 
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ventivas. Sin embargo, no procede así apartando al científico de la 
corriente causal. El científico es también el producto de una dotación 
genérica y de una historia ambiental. Está también controlado por 
la cultura o culturas a las que pertenece, Hacer-algo-en-relación-con- 
la-conducta-humana es un tipo de acción social y sus productos y 
subproductos deben interpretarse en consecuencia, 

Aquí es importante subrayar la relación recíproca entre el cono- 
cedor y lo conocido, común a todas las ciencias. Un laboratorio para 
el estudio de la conducta contiene muchos elementos para controlar 
el medio y para registrar y analizar la conducta de los organismos. 
Con la ayuda de estos recursos y técnicas a ellos asociadas, cambia- 
mos la conducta de un organismo de diversas maneras, con precisión 
considerable. Pero observemos que el organismo cambia nuestra con- 
ducta de una forma muy precisa. El instrumental fue proyectado por 
el organismo que estudiamos, puesto que fue el organismo quien 
nos indujo a elegir una determinada manipulación, unas particulares 
categorías de estimulación, unas formas dadas de reforzamiento, etc., 
y a registrar unos aspectos particulares de su conducta. Las me- 
didas que dieron buen resultado fueron tenidas por reforzantes y 
conservadas, mientras que otras se extinguieron, La conducta verbal 
con la cual analizamos nuestros datos ha sido modelada de manera 
parecida: aparecieron el orden y la coherencia para reforzar ciertas 
prácticas que fueron adoptadas, en tanto que otras prácticas eran 
extinguidas y abandonadas, (Todas las técnicas científicas, al igual 
que el conocimiento científico propiamente dicho, se originan de esta 
manera. El ciclotrón es “proyectado” por las partículas que tiene que 
controlar y son las partículas las que escriben la teoría que él debe 
explicar, puesto que la conducta de tales partículas modela la con- 
ducta no verbal y verbal del hombre de ciencia.) 

En la acción social, más especialmente en el diseño cultural, está 
involucrado un efecto igualmente recíproco. Las instituciones guber- 
namentales, religiosas, económicas, educativas y terapéuticas han sido 
analizadas de muchas maneras; por ejemplo, como sistemas que exal- 
tan entes tales como la soberanía, la virtud, la utilidad, la sabiduría y 
la salud. Existe una considerable ventaja al considerar estas institu- 
ciones simplemente como tecnologías conductuales. Cada una de ellas 
usa un conjunto identificable de técnicas para el control de la con- 
ducta humana, que se distinguen por las variables manipuladas. El 
descubrimiento e invención de tales técnicas y su posterior abandono 
O uso continuado —en resumen, su evolución — son, o debieran ser, 
una parte de la historia de la tecnología. Las cuestiones que susci- 
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tan, especialmente con respecto a la conducta del descubridor o in- 
ventor, son características de la tecnología en general. 

Tanto las tecnologías físicas como las conductuales han eviden- 
ciado un avance o una mejora en el sentido de que han sido descu- 
biertas o inventadas y probadas nuevas prácticas y que algunas han 
sobrevivido por ser sus efectos reforzantes. Los hombres han dado 
con mejores formas no sólo de teñir un tejido o de construir un puente, 
sino de gobernar, enseñar y dar trabajo. Las condiciones en las que se 
originan tales prácticas van desde el simple accidente hasta esas con- 
ductas extremadamente complejas llamadas pensamiento. Las condi- 
ciones de acuerdo con las cuales se ponen a prueba y seleccionan son 
igualmente diversas. Ciertas ventajas personales inmediatas pueden 
muy bien haber sido las únicas variables importantes en el compor- 
tamiento de los primitivos inventores, tanto de recursos físicos como 
culturales. Pero la elaboración de las prácticas morales y éticas redujo 
la importancia del disfrute personal. Los reforzamientos honoríficos a 
través de los cuales la sociedad alienta la acción en pro del bien pú- 
blico, así como las sanciones que aplica a la conducta egoísta, originan 
una creatividad relativamente desinteresada. Incluso en el campo del 
control personal, pueden proponerse las mejoras no para una explota- 
ción inmediata, sino —a la manera de los líderes religiosos, de los 
gobernantes benévolos, de los filósofos políticos y de los educado- 
res — para “el bien de todos”, 

En este punto solamente un análisis de las prácticas morales y éti- 
cas aclararán la conducta del planificador cultural. Éste se ha enfren- 
tado con una especial dificultad, puesto que es más fácil demostrar la 
forma correcta de construir un puente que la forma correcta de tratar 
al prójimo, concretándose la diferencia en la inmediatez y claridad de 
los resultados. El inventor de culturas, aun siendo relativamente des- 
interesado, ha encontrado necesario llamar en su ayuda a las autori- 
dades, seculares o divinas, a premisas filosóficas supuestamente invio- 
lables e incluso a la persuasión militar. No ha sido necesaria ninguna 
de estas cosas para la mayor parte de la tecnología física. La rueda no 
fue propagada con la espada ni con unas promesas de salvación; ella 
misma se abrió paso. Las prácticas culturales han sobrevivido o des- 
aparecido sólo en parte por su efecto sobre la fuerza del grupo, y las 
que sobrevivieron generalmente soportan la carga de una impedimen- 
ta innecesaria. En virtud de la asociación, el proyectista corriente se ve 
obstaculizado por el hecho de que los hombres miran por detrás de 
cualquier invención cultural en busca de fuerzas irrelevantes, inge- 
nuas O amenazadoras. 


54 


En la tecnología física existe, sin embargo, un paso más que debe 
tener su paralelo en el diseño cultural. La aplicación práctica del co- 
nocimiento científico evidencia un nuevo tipo de desinterés. El cien- 
tífico acostumbra a ocuparse del control de la naturaleza aparte de 
interesarse por su encumbramiento personal. Tal vez no sea totalmen- 
te “puro”, pero busca el control en beneficio propio o en beneficio 
de la expansión de otra actividad científica. Existen razones prácticas 
al igual que éticas que justifican lo dicho: a medida que la tecnolo- 
gía va haciéndose más compleja, por ejemplo, el hombre de ciencia 
va siendo menos capaz de seguir las implicaciones prácticas de su 
labor. Hay un escaso reembolso personal por lo que respecta a las ideas 
más provechosas de la ciencia moderna. Como consecuencia de ello, 
una nueva idea puede reportar evances tecnológicos inmediatos sin 
situar al hombre de ciencia bajo la sospecha de planear un golpe per- 
sonal. Sin embargo, la tecnología social todavía no ha alcanzado este 
estadio, Una consideración desinteresada de las prácticas culturales 
de las que puedan surgir sugerencias en favor del progreso sigue con- 
siderándose todavía como imposible. Éste es el precio que pagamos 
por el hecho de que los hombres 1) a menudo hayan acentuado su 
control sobre otros hombres para explotarlos; 2) hayan tenido que 
apuntalar sus prácticas sociales con justificaciones falsas, y 8) tan rara- 
mente hayan secundado las actitudes del científico auténtico. 

La mayoría de la gente suscribiría la afirmación de que no hay 
juicio de valor involucrado en decidir cómo construir una bomba ató- 
mica; pero rechazaría la afirmación de que no lo hay involucrado en 
la decisión de fabricarla. La diferencia más significativa que aquí 
se nos ofrece puede ser que las prácticas científicas que guían a 
quien proyectó la bomba son claras, mientras que las que guían a quien 
proyectó la cultura que fabrica una bomba no lo son. No nos es po- 
sible predecir el éxito o el fracaso de una concepción cultural con la 
misma exactitud que los de una invención física. Por este motivo se 
nos dice que recurrimos a juicios de valor en el segundo caso. Pero a 
lo que recurrimos es a la adivinación. Sólo en este sentido los juicios 
de valor actúan allí donde la ciencia abandona el campo. Cuando po- 
damos diseñar reducidas interacciones sociales, tal vez culturas ente- 
ras, con la confianza que ponemos en la tecnología física, no se sus-' 
citará la cuestión del valor. : 

Hasta ahora, los hombres han proyectado en gran parte sus cultu- 
ras a la manera de la adivinación, y cuenten en su haber con áfortu- 
nados aciertos; pero no estamos lejos de alcanzar un estadio de 
conocimiento en que pueda variarse esta situación. El cambio no exige 
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que seamos capaces de describir un distante estadio de la humanidad 
hacia el cual avanzamos o “decidimos” avanzar. La primitiva tecno- 
logía física era incapaz de prever el mundo moderno, pese a habernos 
conducido hasta él. El progreso y las mejoras son cambios locales. 
Vamos mejorando nosotros y nuestro mundo a medida que avanzamos. 

Variamos nuestras prácticas culturales porque está en nuestra na- 
turaleza de hombres el ser reforzados de determinadas maneras. No 
se trata de una guía infalible. De hecho, podría llevar a errores fata- 
les. Hemos desarrollado unas prácticas sanitarias y una ciencia mé- 
dica, por ejemplo, para escapar a unos hechos aversivos relacionados 
con la enfermedad y la muerte, y sin embargo podría muy bien apa- 
recer un nuevo virus que se llevase a todo el mundo por delante salvo 
a aquellos a quienes la inmundicia y la enfermedad crónica hubieran 
garantizado la inmunidad, Dadas las circunstancias actuales, nuestra 
decisión en favor de la higiene y de la medicina parece favorecer la 
supervivencia; pero de producirse hechos imprevisibles acaso echáse- 
mos una mirada atrás y comprobásemos que nuestras medidas no 
valían para la supervivencia, 

De vez en cuando, los hombres han querido tranquilizarse con res- 
pecto al futuro caracterizando el progreso como el desarrollo de prin- 
cipios tales como la voluntad general, la razón universal o colectiva 
o la bondad. Dicho principio, de ser válido, parece que garantizaría 
una inevitable aunque tortuosa mejora de la condición humana. Nin- 
guno de tales principios se encuentra claramente apoyado por un 
análisis científico de la conducta humana. Pese a todo, la naturaleza 
del hombre nos dice algo. Así como no puede alcanzarse un efecto 
genético último si los efectos inmediatos no son beneficiosos, de modo 
semejante debemos mirar únicamente a las consecuencias inmediatas 
de la conducta para que se den unas modificaciones en un esquema 
cultural. No obstante, las invenciones culturales han creado unas situa- 
ciones corrientes que por lo menos presentan una conexión probabi- 
lista con las consecuencias futuras. Es fácil decir que los hombres 
buscan el placer y eluden el dolor, como dirían los hedonistas. Estos 
son, ciertamente, poderosos principios; pero, al afectar la conducta 
diaria de los hombres, han llevado a la elaboración de unas pautas 
culturales que extienden el ámbito tanto del placer como del dolor 
casi más allá de su reconocimiento. Biológicamente hablando, es el mismo 
hombre quien actúa egoísticamente o en bien del grupo, y es el mis- 
mo hombre quien, como científico desinteresado, hará la conducta 
humana mucho más eficaz gracias a la invención de la cultura. 
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5. “El hombre” 


Desde hace mucho tiempo el hombre ha querido explicar su con- 
ducta buscando las causas, Historiadores y biógrafos han atribuido 
las empresas humanas a circunstancias relacionadas con su nacimien- 
to, ambiente, cultura y contactos personales, y algunos se han unido 
a los filósofos y ensayistas para caer en generalizaciones más categó- 
ricas. La ciencia, por naturaleza, se ha movido en la misma dirección. 
Las ciencias sociales se especializan en las demostraciones estadís- 
ticas, pero la psicología y la fisiología se encuentran más cerca de la 
historia y de la biografía por centrarse en el individuo. En cualquier 
caso, en la conducta de los organismos, abarcando entre ellos el hom- 
bre, hay cada vez más rasgos que pueden plausiblemente relacio- 
narse con hechos de su vida genética y ambiental. Con ayuda de otras 
ciencias, la conducta humana puede acabar siendo explicada total- 
mente bajo este prisma. 

La concepción tradicional es, por supuesto, muy diferente. Sos- 
tiene que un hombre se comporta de una determinada manera debido 
a sus deseos, impulsos, emociones, actitudes, etcétera. Su conducta 
importa únicamente como expresión de una vida interior. Todavía 
hay muchos psicólogos que suscribirían este punto de vista. Los bue- 
nos frcudianos atribuyen la conducta observable a un drama repre- 
sentado en un espacio no físico por un triunvirato inmanente que 
apenas puede distinguirse de los espíritus y los demonios del ani- 
mismo primitivo. Otros psicólogos dividen 3 la persona interior en 
partes, cada una de las cuales transporta dentro de sí su pequeña partici- 
pación en la vida mental, Así pues, siempre que un análisis científico 
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relaciona la conducta con el ambiente físico, el mentalista se permite 
insistir en que la mente observa únicamente una copia no demasiado 
fidedigna del ambiente llamada experiencia subjetiva. Siempre que 
un análisis científico demuestra que reaccionamos de una determinada 
manera porque unas acciones similares de nuestro pasado han tenido 
unas consecuencias particulares, el mentalista sc permite insistir en 
que actuamos porque hemos almacenado recuerdos de acciones pasa- 
das y de sus consecuencias, que ahora escudriñamos para llegar a 
determinadas circunstancias que conducirán a un acto de la voluntad 
que provocó la conducta, Siempre que un análisis científico atribuye 
determinadas pautas perturbadoras de la conducta a una historia de 
castigo, el mentalista se permite argúir que la perturbación se encuen- 
tra en la personalidad y que es el efecto de la angustia provocada 
probablemente por el castigo. La concepción tradicional del hombre 
es un ejemplo de una estrategia explicativa, en otro tiempo corriente 
en otras ciencias. Si ha sobrevivido en psicología se debe probable- 
mente a la extraordinaria complejidad de la materia. No obstante, a 
medida que van demostrándose conexiones plausibles con variables 
externas, va reduciéndose la necesidad de las explicaciones internas. 
Un análisis científico efectivo seguramente las pasaría totalmente por 
alto. 

Decir que este análisis sería más sencillo, más expeditivo y más 
útil no implica necesariamente su adopción, puesto que la vieja pos- 
tura servía a algo más que a unas funciones científicas, Una reinter- 
pretación conductista de la vida mental no es cuestión fundamental 
para muchos; pero la conducta del hombre es algo que nos concierne 
a todos y existen otras razones del porqué el cuadro científico puede 
no parecer en absoluto un retrato del hombre. Parecen pasarse por 
alto ciertas características de la conducta humana, admiradas durante 
mucho tiempo, y su ausencia es más amenazadora que cualquier im- 
plicación acerca de la naturaleza de la conciencia o de la existencia 
del libre albedrío. 

C, S. Lewis, por ejemplo, ha llegado al extremo de argumentar 
que la ciencia se ha embarcado en la “abolición del hombre”." Se 
preocupa por el olvido de un rasgo familiar del cuadro tradicional: 
un sentido innato de la justicia, un nivel palpable de rectitud, un 
caudal interior de valores, Para el tradicionalista un acto humano no 
es simplemente un movimiento físico, sino un juicio o la expresión 
de un juicio, al que se ha llegado únicamente aplicando ciertas normas 
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de conducta, No es el acto lo que es esencialmente humano (por muy 
aceptable que pueda ser desde el punto de vista moral), sino la apli- 
cación de la norma. Puede condicionarse al hombre para que se com- 
porte virtuosamente igual que condicionamos a los animales para que 
se comporten de acuerdo con cualquier conjunto de condiciones; pero 
aquel hombre no será virtuoso. De acuerdo con este punto de vista 
será virtuoso únicamente si no ha sido condicionado a comportarse 
bien de manera automática, sino que ha llegado a unas formas dadas 
de conducta virtuosa a través de la consulta de su sentido de la rec- 
titud. (La argumentación recuerda la queja de que una religión ra- 
cional destruye la piedad, que la prueba de la existencia de Dios priva 
al hombre de la oportunidad de demostrar su fe.) 

Con todo, si esta concepción tradicional del hombre ha de seguir 
retando a la postura científica, deberán contestarse ciertas espinosas 
preguntas, ¿Qué ocurre cuando un hombre hace referencia a una 
norma de rectitud? ¿Es posible analizar esta forma de conducta? ¿De 
dónde vienen las normas? Si la respuesta es que provienen de la 
historia genética o ambiental, entonces la opinión científica no corre 
peligro, Y este parece ser el caso. Lewis, por ejemplo, reconoce que 
los sentimientos que él valora tan alto deben aprenderse. “Este pe- 
queño animal que es el hombre —dice—, “al primer momento no reac- 
cionaría como es debido...”; en realidad, de acuerdo con este punto 
de vista, todavía no sería humano. Y cita a Platón para subrayar que 
cosas como el gusto y la compasión deben enseñarse al niño antes 
de que esté “en edad de razonar”. Estos son los debates de un am- 
bientalista. Los valores a los que un hombre debe ser capaz de apelar 
para ser humano no son originariamente suyos y hay algo por encima 
de él, por tanto, responsable en última instancia de sus actos. (La 
misma triste argumentación puede hacerse con respecto a todas las 
explicaciones internas de la conducta humana, ya que las explicacio- 
nes deben ser también explicadas, a veces en relación con otros hechos 
internos; pero, finalmente, necesariamente, en relación con las fuerzas 
que actúan sobre un hombre desde fuera.) 

A nivel técnico subsiste cierta cuestión. ¿Cómo enseñaremos a un 
niño a comportarse bien? Podemos empezar condicionándolo para que 
tenga muchas respuestas adecuadas puramente automáticas; pero aca- 
baremos por descubrir que el número de las que hay que enseñarle 
es desesperadamente grande. Es más eficaz, aunque no necesario de 
hecho, enseñarle a analizar cada nueva ocasión a medida que se 
presenta y, a través de la aplicación de ciertas reglas, llegar a la 
reacción apropiada. Esta es la práctica adoptada al enseñar la multi- 
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plicación. Hasta doce-por-doce condicionamos unas respuestas espe- 
cíficas, que pueden ser completamente automáticas, sin que ello su- 
Ponga una comprensión de la multiplicación. Por encima de este 
límite tenemos por oportuno condicionar ciertos procedimientos que 
permitan al niño llegar a un gran número de productos específicos 
que no sería eficaz condicionar separadamente. 

Se arguye a veces que en la aplicación de las normas existe un 
elemento de libertad que falta en la ejecución automática de las 
respuestas correctas, Pero el sentido de la libertad es otro de aquellos 
atributos internos que pierden su fuerza a medida que vamos enten- 
diendo más claramente la relación del hombre con su ambiente. La 
libertad o, mejor dicho, la conducta que “se siente libre”, es también 
producto de un proceso de condicionamiento. En aquel notable libro, 
Émile, Jean Jacques Rousseau quiso buscar unos sucedáncos de los 
métodos punitivos que privaban en las escuelas de su tiempo. Insis- 
tía en que los estudiantes debían comportarse como quisiesen, más 
que como se veían obligados a comportarse mediante la coerción fí- 
sica. Dio muestras de extraordinario ingenio al sustituir el castigo por 
alicientes positivos. Pero no dejaba la educación del alumnos en sus 
propias manos. 


«Dejad que [el niño] crea que es él quien siempre controla, aunque 
seáis vosotros [los maestros] los que ejerzáis el auténtico control. No hay 
sujeción más perfecta que aquella que conserva la apariencia de libertad, 
porque de este modo capta la voluntad. El pobre recién nacido, que nada 
sabe, que nada es capaz de hacer, que nada ha aprendido, ¿no está acaso 
a vuestra merced? ¿No sois vosotros los que disponéis todo cuanto hay 
en el mundo que lo rodea? ¿No podéis influir en él a vuestro antojo? Sus 
trabajos, sus juegos, sus placeres, sus tristezas, ¿no se encuentran todos 
en vuestras manos sin que él tenga conocimiento de ello? No hay duda 
que debe hacer únicamente lo que quiere hacer, pero debe querer hacer 
lo que queréis que haga; no debe dar un paso que no hayáis previsto; no 
debe abrir la boca sin que sepáis lo que va a decir.» 


¡Así hablaba un gran campeón de la libertad humana! Igual que el 
sentido de rectitud o de justicia, la situación que hace que un acto deter- 
minado se sienta libre proviene del ambiente. La pregunta que subsiste 
es también de carácter técnico. ¿Cuál es la mejor forma de provocar 
aquellos cambios que son objeto de la educación? Tiene muchas ven- 
tajas disponer las cosas de forma que el alumno haga lo que tiene in- 
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tención de hacer, si bien deberá ser cuidadosamente preparado para 
que quiera hacer todo lo necesario para que la instrucción sea efectiva. 

Otro atributo humano que parece faltar en el esquema científico se 
relaciona con lo que uno no quiere hacer. Según el punto de vista 
tradicional, un hombre tiene deberes al mismo tiempo que derechos; 
bay cosas que debe hacer o, de lo contrario, sufrir las consecuencias 
correspondientes. Él es responsable de su conducta en el sentido que, 
de no comportarse de una manera determinada, lo único que corres- 
ponde es castigarlo. Para escapar al castigo —ya se trate de castigos 
naturales del medio físico o de castigos sociales de la sociedad— se 
lanza a una actividad llamada autocontrol. Cuando se llega al “buen” 
comportamiento último, sín necesidad de castigo, el autocontrol es 
innecesario en este aspecto. 

La supresión de la responsabilidad personal en la concepción cien- 
tífica del hombre es cosa particularmente deplorada por Joseph Wood 
Krutch.* Cuando consideramos que un delincuente tiene más necesidad 
de tratamiento que de castigo, por ejemplo, lo privamos del “atributo 
humano de la responsabilidad”. El tratamiento no es sino una forma 
de provocar el buen comportamiento sin castigar. Unas medidas pre- 
ventivas probablemente serían más valiosas. Podríamos controlar el 
robo, por ejemplo, creando un mundo libre de incitaciones (un mun- 
do, por ejemplo, donde no hubiera nada que no tuviésemos ya o donde 
nada pudiera ser robado), o condicionando una conducta incompatible 
con el robo, o que lo desfasase (cabría, por ejemplo, reforzar “el respeto 
a los bienes ajenos”, o enseñar procedimientos más fáciles o legales de 
conseguir las cosas). Al resolver el problema por uno de estos métodos, 
no dejamos espacio a la responsabilidad personal ni al autocontrol. No 
damos lugar a la lucha moral y, si decimos que es humano luchar, 
no hay duda que algo hemos destruido en el hombre. 

Este mismo argumento es válido referido a castigos de carácter no 
gubernativo. Fumar es un hábito castigado “naturalmente” por el cán- 
cer de pulmón o por la amenaza de cáncer de pulmón; como el comer 
en exceso está castigado con la obesidad, la enfermedad y la amenaza 
de una muerte prematura. Los actos agresivos se castigan con la repre- 
salia, Todas estas consecuencias lamentables conducen normalmente a al- 
guna medida de autocontrol. Pero es posible reducir la inclinación a 
fumar, comer o actuar agresivamente valiéndose de otros procedimien- 
tos, y con ello la necesidad de autocontrolarse. Hay medicamentos que 
tienen estos efectos. Los tranquilizantes reducen la necesidad de con- 
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trolar la agresión, los anorexígenos reducen la necesidad de controlar 
las comidas, y un medicamento que reduzca la tendencia a fumar redu- 
ciría también la necesidad de controlar nuestros hábitos en este senti- 
do, Otra forma de control sería la de forjar un mundo donde los re- 
forzamientos positivos que se aplican normalmente a estos hábitos 
estuvieran cuidadosamente manejados. En este mundo un hombre se- 
ría sabio y bueno por naturaleza o, por lo menos, aprendería fácilmen- 
te a ser sabio y bueno, No habría sitio para la lucha intelectual y moral. 

Toda tecnología, ya sea física o social, que reduzca las consecuencias 
punitivas reduce también la necesidad de autocontro] y la responsabi- 
lidad personal. Si con ello puede conseguirse el mismo tipo aceptable 
de conducta, resulta difícil ver por qué habrían de interponerse obje- 
ciones. Lo malo es que los rasgos que así se obvian son precisamente 
los que han venido admirándose desde tanto tiempo. Admiramos a la 
gente que aplica unas normas éticas y morales, que acepta la respon- 
sabilidad, que se controla, La admiramos en cierto sentido porque los 
resultados son reforzantes para nosotros, ya que así el individuo es 
inducido a amoldarse a los intereses de los demás. Admiramos también 
esta forma de proceder para poder apoyarla. La admiración es una prác- 
tica social usada para complementar un control defectuoso, Existen 
ciertos tipos de heroísmo, por ejemplo, que la sociedad no puede pro- 
vocar más que admirándoles efusivamente. Incitamos a los hombres a 
morir por su patria convenciéndoles de que es un acto digno y maravi- 
lloso. Los estudiantes trabajan con ahínco para ser admirados por sus 
maestros. Los hombres pasan por trabajos agotadores, sufren penas y 
dolores con paciencia porque se saben admirados. Y pese a ello, el pro- 
greso tecnológico se dirige hacia una meta que haga todo esto inne- 
cesario, En un mundo en paz no habrá heroísmo militar que admirar. 
Dejaremos de admirar el sufrir con paciencia cuando los hombres no 
necesiten ya sufrir. Ni tampoco concederemos crédito ninguno al tra- 
bajo agotador si dicho trabajo puede ser “ahorrado”; ni admiraremos a 
los estudiantes que trabajan con ahínco cuando haya técnicas de ense- 
ñanza que hagan que no se tenga que “trabajar” en absoluto. No admi- 
raremos la lucha contra el demonio si resulta que el demonio no es 
más que un ligero trasto'ho del hipotálamo que se alivia con el me- 
dicamento adecuado. 

Al pasar a variables externas y manipulables vemos que un análisis 
científico se aparta de supuestas actividades internas que hemos trata- 
do de alcanzar por medio de la admiración. La actividad interna que 
necesita ser admirada parece admirable por naturaleza, Así admiramos 
al hombre que sabe multiplicar gracias a la aplicación de unas reglas 
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más que al que se limita a recitar la tabla de multiplicar de manera 
automática; pero admiramos más a éste que al que se sirve simplemen- 
te de una máquina de calcular. La máquina de calcular ha sido conce- 
bida para reducir los actos necesarios para multiplicar a unas respuestas 
externas, rigurosamente concretas, relativamente infalibles y que ape- 
nas exigen esfuerzo. Mejora la multiplicación, pero hace al multiplica- 
dor menos admirable. Platón hace una objeción a la invención del al- 
fabeto partiendo de un punto de vista similar: si los textos fuesen 
accesibles a todos, podría parecer que un hombre sabe cosas que sim- 
plemente ha leído. Y precisamente el alfabeto fue inventado para que 
el hombre se beneficiase del conocimiento directo de otro hombre. ¿Fe- 
nemos que destruir todos los inventos físicos y sociales para encontrar 
a un hombre al que podamos admirar sin reservas? 

Hay dos rasgos importantes que se dice suelen faltar en el esquema 
científico del hombre y que se resaltan, por el contrario, en él. Si el 
hombre no tiene libertad de elección, si no es capaz de iniciar acción 
alguna que altere el río causal de su conducta, es como si no tuviera 
control sobre su destino. La visión científica del hombre, según Krutch, 
es un “callejón sin salida”.* El hecho, sin embargo, es que los hombres 
controlan tanto su historia genética como su historia ambiental y en 
este sentido se controlan a sí mismos. La ciencia y la tecnología se ocu- 
pan de cambiar el mundo donde viven los hombres y los cambios que 
se hacen se deben a sus efectos sobre la conducta humana. Lejos de estar 
en un callejón sin salida, hemos llegado al estadio en que el hombre 
es capaz de determinar su futuro con un orden de efectividad entera- 
mente nuevo. C. S. Lewis seguiría protestando; en The Abolition of 
Man escribía: “... el poder del hombre para hacer de sí lo que quiera 
significa... el poder de algunos hombres para hacer de otros hombres 
lo que ellos quieren”, Pero siempre ha sido así. Los hombres se domi- 
nan a sí mismos gracias a dominar el mundo en que viven. Y proceden 
de este modo tanto cuando ejercen el autocontrol como cuando llevan 
a cabo cambios en su cultura que modifican la conducta de los demás. 

Otro rasgo del concepto tradicional que se acentúa más que se su- 
Prime es la individualidad. No hay duda que ciertas prácticas derivadas 
de un conocimiento científico de la conducta humana llevarían a la regi- 
mentación, como ha ocurrido a menudo con las prácticas acordes con 
los conceptos tradicionales; pero nada hay en la posición científica que 
haga esto inevitable. Por el contrario, como producto de un conjunto 
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de variables genéticas y ambientales, el hombre es tranquilizadoramente 
único, La unicidad de la huella dactilar humana surgió en otro tiempo 
como algo sorprendente y, debido a su utilidad práctica, sigue siendo 
un símbolo familiar de la individualidad. Pero el cuerpo que cada hom- 
bre hace proceder de su historia genética constituye un vasto sistema 
de estructuras únicas de las cuales las espirales inscritas en la yema 
del pulgar no son sino un ejemplo ridículamente trivial, De igual idio- 
sincrasia son todas aquellas características que un hombre deriva del 
ambiente en que está inmerso. Es verdad que ciertas prácticas científi- 
cas se simplifican cuando estas fuentes de individualidad son minimi- 
zadas, pero nada hay en la práctica ni en la teoría científica que ame- 
nace la individualidad ni ponga en tela de juicio la posibilidad de que 
determinadas distribuciones de variables que surgen de estas fuentes 
vayan a tener los excepcionales efectos que atribuimos al talento o al 
genio. 

No es fácil desertar de conceptos tales como el sentido de la justi- 
cia, el sentido de la libertad y de la responsabilidad personal ni aceptar 
una nueva interpretación de la individualidad del hombre y de su fa- 
cultad de controlar su propio destino. Con todo, sería importante que 
alguna concepción del hombre dejara de precisar revisión. La conducta 
humana es extraordinariamente compleja; es improbable que se haya 
llegado tan pronto a una auténtica y definitiva definición. La concep- 
ción tradicional no se ha distinguido ciertamente por sabernos dotar de 
la facultad de discernir en las cuestiones humanas. El cuadro que como 
alternativa nos pide que aceptemos la ciencia de la conducta no es en 
verdad amedrentador. El hombre sobrevive intacto. La física no cambia 
la naturaleza del mundo que estudia y no hay ninguna ciencia de la 
conducta capaz de cambiar la naturaleza esencial del hombre, a pesar 
de que ambas ciencias aporten tecnologías con amplias posibilidades 
para manipular la materia de que tratan. La ciencia nos lleva a ver al 
hombre bajo una luz distinta, pero sigue siendo el mismo hombre que 
vimos antes bajo otra luz. Si algo debemos admirar, que sea la voluntad 
del hombre de rechazar un retrato halagador de sí mismo en favor de 
una pintura más exacta y, por ello, más útil. Incluso en este caso la 
admiración es superflua. El hecho es que la cultura que más fácilmente 
reconozca la validez de un análisis científico es la que probablemente 
saldrá más airosa en esta competición entre las culturas que, nos guste 
O no, decidirá todas estas cuestiones de forma abierta. 


64 


6. El diseño de comunidades 
experimentales 


Imagínese una comunidad como una pequeña agrupación humana, 
un mundo en miniatura, en la cual los problemas que suponen dar rea- 
lidad a una forma de vida quedan reducidos a unas dimensiones ma- 
nejables. Muchos tipos de comunidades servirían a este fin. Aunque a 
menudo se han tomado como modelos culturas no planificadas y que 
aparentemente funcionaron bien (la Arcadia por los griegos, las islas 
de los Mares del Sur por los filósofos sociales del siglo xvIm), el pre- 
sente artículo se ocupa de comunidades que han sido o podrían haber 
sido diseñadas de una manera explícita. 

Algunas de las normas de la Comunidad Qumran figuraban en el 
Manual de Disciplina que se encontró entre los Rollos del Mar Muerto, 
que la comunidad contribuyó a preservar. En unas comunidades mo- 
násticas similares, las reglas de Benito y Agustín fueron norma de vida. 
En América, durante el siglo xrx, florecieron comunidades semirreli- 
giosas y seculares (la Comunidad Oncida constituye un ejemplo par- 
ticularmente interesante).* Explícitamente planificadas, guiadas por un 
móvil, las comunidades del siglo xx van desde el Bruderhof, intensa- 
mente religioso, hasta los kibbutzim de Israel, esencialmente de carác- 
ter secular. Constituyen otros ejemplos las colectividades y mikroraions 
soviéticos y las comunas chinas, pese a formar parte de estructuras 
políticas más grandes. También cautivaron la imaginación del hombre 
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comunidades imaginarias como, por ejemplo, las descritas en la Utopia 
de Thomas Moro * y en la New Atlantis de Francis Bacon." 

En su relación con el gobierno, en su sentido más amplio, una co- 
munidad, sea de carácter especulativo o llevada a la realidad, tiene 
una función parecida a la del experimento piloto en la ciencia o el 
modelo y la planta piloto en tecnología. Está construida a pequeña es- 
cala, Ciertos problemas que son fruto de unas dimensiones grandes, 
como las comunicaciones y los transportes, quedan eliminados; pero la 
principal ventaja es que puede prestarse mayor atención a las vidas de 
los individuos que la componen. Una comunidad así acostumbra casi 
siempre a estar aislada desde el punto de vista geográfico. Las utopías 
han estado ubicadas a menudo en islas, aunque las murallas aíslan casi 
tanto como el agua. (Los miembros de una secta, por muy bien organi- 
zada que esté, generalmente no están considerados como una comuni- 
dad si están dispersos en sentido geográfico.) Existe también un cierto 
aislamiento que es fruto de la tradición. El europeo siglo xvm po- 
día tener la seguridad de dejar atrás una gran parte de su cultura al 
llegar a Tahiti; la vida en un monasterio se inicia a veces con un rito 
representativo de un renacimiento. Todo esto hace más fácil pensar en 
una comunidad de este tipo como en una entidad viable o perecedera, 
como un organismo con vida propia. Su éxito o su fracaso, contraria- 
mente a lo que ocurre con el advenimiento y el derrumbamiento de 
eras o de naciones, puede ser rápido y evidente. Se intentan nuevas for- 
mas de hacer las cosas para probar su éxito. Tal comunidad, para 
resumir, es un experimento. 

Los hombres fundan estas comunidades, se incorporan a ellas o sue- 
ñan en ellas por diferentes motivos. A algunos los mueven unos intere- 
ses intelectuales: quieren demostrar una teoría —por ejemplo, la de 
que los hombres son naturalmente más nobles o que son incompletos 
sin una “comunidad” o sin el “amor”—; o bien quieren acelerar una 
profecía acerca de un estadio de la historia. Otros tienen razones per- 
sonales más inmediatas: buscan placeres sencillos, la satisfacción de 
unas necesidades básicas, el orden político, la estabilidad económica, 
una ayuda para la autodisciplina, etc. Estos objetivos acostum- 
bran a formalizarse como “valores”. El objetivo de la comunidad con- 
siste en llegar a un máximo de felicidad, de seguridad, de santidad o 
de reafización personal. Sin embargo, cuanto más general es el obje- 
tivo, tanto más discutible parece ser. Al concebir una comunidad como 
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experimento piloto, el planificador puede centrarse en dos preguntas 
prácticas. ¿Qué conducta por parte de los miembros de una comuni- 
dad contribuirá más probablemente al éxito de la misma? ¿Cómo im- 
plantar y mantener una conducta tal? 

Algunas respuestas a la primera pregunta son perfectamente eviden- 
tes. Es de importancia para una comunidad que sus miembros la de- 
fiendan contra los enemigos, produzcan su alimento, su vestido, su vi- 
vienda y otras cosas necesarias y mantegan un orden interno. Es 
evidente que también es importante que sus miembros se enseñen mu- 
tuamente cómo comportarse en cada momento e informen sobre tado 
de ello a los nuevos miembros. Hay otros aspectos de la conducta, como 
por ejemplo el empleo del tiempo libre, que suelen destacar entre los 
objetivos que se expresan, pero su importancia para el éxito de una 
comunidad no suele estar clara. Estas cosas se clasifican entre las que 
los miembros “quieren hacer” y a menudo se aducen razones que las 
apoyan; pero el planificador de la comunidad debe proceder con mayor 
eficacia limitándose a aquellos aspectos de la conducta que esté pro- 
bado se relacionan con el éxito o la supervivencia. 

La segunda pregunta generalmente se ha contestado apelando a la 
analogía histórica. Los hombres han vivido en paz, de manera produe- 
tiva, estable y feliz, bajo diferentes sistemas o estructuras de gobierno, 
economía, sociedad, vida familiar, etc, Existe la marcada presun- 
ción de que un sistema dado engendra la conducta que se ha observado 
en él, según acostumbran a pretender las ciencias políticas, la economía, 
la sociología y otras disciplinas sociales, Podemos, pues, llegar a la 
conclusión de que el planificador no tiene sino elegir entre los distintos 
sistemas o estructuras. El gobierno de una comunidad, ¿debe ser auto- 
ritario o democrático? ¿La sociedad debe ser abierta o cerrada? ¿La 
estructura social debe carecer de clases o estar estratificada? ¿La eco- 
nomía tiene que ser planificada o del tipo laissez-faire? ¿La familia 
será fuerte o débil? Las preguntas a este nivel de análisis brindan es- 
casa ayuda práctica a la hora de proyectar una comunidad, Términos 
como “autoritario” y “laissez-faire” rara vez se refieren a las propieda- 
des que un planificador puede instituir en un medio social, y términos 
como “pacifico” y “estable” no caracterizan marcadamente a la con- 
ducta que puede contribuir al éxito de dicho medio. 

Existe un nivel de análisis de mayor utilidad. Toda lengua evolu- 
cionada posee términos que describen con gran detalle el medio social 
y la conducta que él origina. Las reglas prácticas, útiles para modificar 
la conducta, se expresan en tales términos. Así pues, todo el mundo 
sabe cómo atraer la atención de un hombre, cómo despertarlo emocio- 
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nalmente, cómo recompensarlo y cómo castigarlo, etc. Las comuni- 
dades acostumbran a planearse con un ojo puesto sobre este nivel de 
la conducta humana, Al planificador no le interesa un tipo hipotético 
de sistema económico, sino las auténticas condiciones de trabajo; no 
un tipo hipotético de gobierno, sino unas prácticas éticas y unas instruc- 
ciones que fomenten la autodisciplina; no una concepción formal de 
una estructura social o familiar, sino unas relaciones específicas entre 
los miembros de un grupo. 

Las relaciones entre conducta y ambiente a este nivel no han sido 
formuladas de manera sistemática más que últimamente. Resulta signi- 
ficativo que los principios que expresan una comprensión de la natura- 
leza humana o una habilidad para manejar a la gente —como, por 
ejemplo, los que aparecen en ensayos de hombres como Bacon, Mon- 
taigne; o en comentarios esporádicos de científicos políticos, economistas 
y otros— quedan a nivel de aforismos. Jamás han sido coordinados en 
una exposición coherente y lógica. En este punto la psicología es la 
disciplina científica necesaria, pese a que sólo últimamente ha sabido 
brindar una alternativa eficaz al folklore y a la experiencia personal. 
Actualmente hay una rama especial de la psicología que ha llegado a 
una fase en la que se hacen factibles prometedoras aplicaciones tecno- 
lógicas. Los principios que derivan de un análisis experimental de la 
conducta ofrecen considerable ayuda al planificador a la hora de dis- 
poner un medio en el que sea posible dar realidad a una forma de con- 
ducta que contribuya al éxito de la comunidad. 

En cualquier nivel del análisis hay ciertas condiciones que, o bien 
se encuentran más allá del control del planificador, o bien, utilizadas 
ventajosamente por él, limitan el sentido de su plan como solución 
general, En realidad, le es imposible instituir una nueva cultura de una 
manera brusca: los primitivos medios sociales de los miembros de la 
comunidad cumplen una función, aunque no sea sino la de marcar un 
contraste con un nuevo tipo de vida. Los miembros presentan idiosin- 
crasias personales o diferencias de fondo. A veces han sido explíci- 
tamente seleccionados —y siempre se han autoseleccionado— en 
relación con algún determinado rasgo como la cooperación o la inteligen- 
cia. La ubicación de la comunidad —su clima, el terreno, la flora y 
fauna existentes— será favorable o desfavorable. La comunidad se 
iniciará con un capital de una cierta consideración, tendrá unos re- 
cursos naturales y puede seguir recibiendo ayuda exterior bajo la forma 
de caridad o de filantropía. Todas estas condiciones limitan el al- 
cance de un resultado satisfactorio; pero sigue existiendo todavía campo 
para un diseño extensivo. Bastará dar unos cuantos ejemplos. 
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Reforzamiento negativo 


El uso de la fuerza es un elemento importante en toda cultura. Tal 
situación suele definirse primordialmente en términos de poder de cas- 
tigar. Decimos que el castigo exige fuerza porque su imposición en- 
cuentra resistencia, En teoría política el derecho y el poder de castigar 
se analizan bajo el concepto de “soberanía”. Los procesos de la con- 
ducta son obvios y fácilmente relacionados con la función del castigo. 
El término, hablando en forma estricta, se aplica únicamente a la 
supresión de un comportamiento que no se tolera; pero los hechos puni- 
tivos usados a este fin pueden servir para provocar una conducta, para 
inducir a la gente a comportarse de una manera determinada “castigán- 
dola en caso de que no obedezca”. La técnica resulta particularmente 
útil al compensar otras consecuencias aborrecibles, como al obligar a 
los hombres a combatir o a cubrir unas cotas de producción. Usado 
eficazmente, el castigo, en este sentido amplio, puede hacer que los 
hombres se transformen en observadores de la ley, obedientes y cum- 
plidores del deber. 

Pero hay unos efectos colaterales inevitables. El que se comporta 
bien para escapar al castigo tiene otros procedimientos para escapar a 
él, según queda ejemplificado por la deserción militar y la apostasía 
religiosa. El uso generalizado del castigo costará a una comunidad al- 
gunos de sus miembros. También puede llevar al contraataque —como 
ocurre con las revoluciones o las reformas religiosas—, o bien a una 
obstinada resistencia a cualquier forma de control. Hay unas reacciones 
comunes y predecibles que quedan considerablemente aclaradas a tra- 
vés de un análisis experimental de la conducta. Una tendencia lenta y 
variable hacia la reducción del control aversivo en el planeamiento de 
una comunidad es, de hecho, un ejemplo de este producto secunda- 
rio, Dicha tendencia queda ejemplificada cuando una poderosa acción 
militar o policial se ve sustituida por un control ético impuesto por 
aquéllos con quienes el ciudadano se encuentra en contacto inmediato; 
o cuando se conciben los programas educativos para reducir la frecuen- 
cia con la cual se produce una conducta reprensible; o para preparar al 
individuo a adaptarse más eficazmente a cualquier resto de control enér- 
gico. Un ejemplo de alternativa más extrema es el convento, medio 
en el cual es improbable o imposible que se produzca un comportamien- 
to indebido y, en cambio, probable que aparezca la conducta adecuada. 
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Reforzamiento positivo 


Un ejemplo muy diferente de la pertinencia de un análisis de la 
conducta para el diseño de una comunidad es el uso de lo que se llaman 
recompensas. Una comunidad puede necesitar tanto poder para re- 
compensar como para castigar, aunque no se diga que utiliza la fuerza. 
porque sus acciones no encuentran resistencia, La recompensa tiene 
vagamente que ver con los “reforzadores positivos”, ampliamente es- 
tudiados en las investigaciones de laboratorio. Un principio básico afir- 
ma que el comportamiento que va seguido por determinadas conse- 
cuencias es más probable vuelva a darse, si bien los reforzamientos 
pueden ser contingentes al comportamiento de muchas maneras sutiles 
y complejas, y será preciso un amplio conocimiento tecnológico para 
utilizar eficazmente el principio en todas sus ramificaciones, Aunque 
sea verdad que cuanto mayor es el reforzamiento tanto más producti- 
vo es en cuanto a la conducta, la intensidad de la conducta provocada no 
se relaciona de una manera simple con la intensidad del reforzamiento. 
El provecho o utilidad neta de una acción guarda escasa relación con 
la probabilidad de que se produzca la acción. En realidad, bajo ciertas 
contingencias de reforzamiento —por ejemplo, en el juego—, es posible 
mantener la conducta a nivel alto durante largos períodos de tiempo 
aun cuando la ganancia monetaria neta sea negativa. 

Una comunidad puede recurrir al reforzamiento positivo para ge- 
nerar comportamiento importante para su propio éxito. Procurará, por 
ejemplo, el reforzamiento a través de la aprobación por el grupo de 
una conducta aceptada como alternativa al control coactivo legal o 
ético. Estará interesada, como es lógico, en el clásico problema de mante- 
ner un trabajo productivo. (Si hay una disciplina establecida más estre- 
chamente interesada en el reforzamiento positivo, es la economía.) El 
planificador de unas condiciones efectivas de trabajo dentro de una 
comunidad reducida se encuentra en posición favorable para hacer uso 
de una tecnología del reforzamiento, Las contingencias temporales in- 
mediatas son cruciales. Muchas comunidades han concedido especial 
atención a la recompensa del trabajo productivo, Algunas han regresado 
a las condiciones predominantes en la vida del artesano, es decir, se 
han servido de las consecuencias reforzantes naturales del trabajo. No 
es solución muy aclaratoria. Aparte de que el uso del dinero como re- 
forzamiento no es tan simple como parece a primera vista. Es preciso, 
desde luego, enseñar el valor del dinero, pero también el valor de los 
primitivos estadios del trabajo artesano. La principal dificultad estriba 
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en que los salarios son artificialmente contingentes a la conducta que 
los produce y ha sido difícil elaborar contingencias que mantengan un 
trabajo productivo sin unos efectos colaterales indeseables. En alguna 
ocasión se pensó que debía compensarse la deficiencia haciendo que 
los salarios tuvieran más fuerza como reforzadores; por ejemplo, mante- 
niendo su relación con el alimento. Otra solución consistió en aumentar 
la cantidad real del reforzamiento (aumentando los salarios). Pese a 
todo, las contingencias del reforzamiento han sido escasamente anali- 
zadas. Los sistemas corrientes de recompensa son en gran parte aversi- 
vos, puesto que importa más la amenaza que pesa sobre la pérdida del 
nivel de vida que la recepción de unos determinados salarios. El re- 
forzamiento efectivo del trabajo productivo es una de las cuestiones 
más interesantes en las que puede centrarse el planificador de una co- 
munidad gracias a la aplicación de los recientes descubrimientos cien- 
tíficos. 

Cuando los bienes o servicios utilizados como reforzadores son acce- 
sibles por otros conceptos —cuando, por ejemplo, son ofrecidos por 
algún ser dadivoso o por un gobierno generoso preocupado por el bie- 
nestar del pueblo— se pierde una gran parte de su efecto reforzador. 
Hacemos un uso explícito de este principio cuando, como alternativa 
del castigo, eliminamos deliberadamente las contingencias ofreciendo 
gratis unos reforzadores; por ejemplo, cuando damos a los hombres 
aquellas cosas que de otro modo obtendrían comportándose ilegal- 
mente, Si la comunidad no necesita trabajo productivo, pueden pasarse 
por alto sin temor las contingencias reforzadoras, si bien un prolongado 
conflicto entre el bienestar y el incentivo indican que la cuestión no se 
encuentra totalmente resuelta. 


EL ocio 


El reforzamiento positivo ocupa un puesto especialmente importante 
en la resolución del problema del ocio. Dada la moderna tecnología es 
concebible que un hombre no necesite dedicar demasiado tiempo a 
aportar su contribución a la paz y a la prosperidad. ¿Qué hará con el 
tiempo sobrante? Tal vez la cuestión no tenga importancia. Si la comu- 
nidad tiene resueltos los problemas esenciales de la vida diaria, es po- 
sible que deje que cada miembro haga lo que le parezca oportuno. Pero 
le deja únicamente que se someta a otras formas de control. Si no 
existen reforzamientos efectivos, quizás opte por no hacer nada con 
el tiempo sobrante. O acaso se coloque bajo el fuerte control de refor- 
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zadores biológicos, como la comida, el sexo, la agresión al prójimo o 
la euforia inducida con las drogas. Los reforzadores más débiles ejer- 
cerán un control cuando aparecen siguiendo programas potentes: el 
ocio se dedica a menudo a actividades repetitivas y compulsivas, como 
a hacer solitarios u otros juegos sencillos. 

Estas son todas formas de conducta que proliferan cuando no son 
necesarias unas conductas relacionadas más específicamente con el buen 
resultado de una comunidad. Una comunidad puede brindar algunas, 
pero corresponde sacar más provecho de otros empleos del tiempo li- 
bre. Los deportes, los juegos y otras formas de juegos complejos; las 
artes y oficios, la música y la danza; la literatura y el teatro; la con- 
templación, observación y exploración de la naturaleza, que constituyen 
“la ciencia” en su sentido más amplio, son actividades importantes para 
el planificador porque tienen que ver con el éxito de la comunidad. Al- 
gunas de ellas hacen más atractiva la comunidad en el sentido de que 
refuerzan la conducta favorable y desalientan la deserción. Refuerzan, 
por ejemplo, la sencilla conducta de seguir dentro de la comunidad. 
Otras actividades desarrollan habilidades especiales y hacen que Jos 
miembros puedan hacer frente a situaciones apuradas con un máximo 
de eficacia. Son aquellas que el avance de la ciencia dota con las tec- 
nologías físicas; y culturales necesarias para el mantenimiento y progreso 
de la comunidad como forma de vida. 

Estas relaciones con el éxito de una comunidad quedan marginadas 
cuando se dice que hay que dedicar el ocio a la búsqueda de la felici- 
dad, puesto que aquí se da importancia a los reforzadores más que a 
las conductas reforzadas, El concepto de “felicidad” (o, dicho de ma- 
nera menos frívola, de “realización”, de “enriquecimiento”), suele te- 
nerse por un valor necesario, aunque generalmente engorroso, al expli- 
car la búsqueda de una forma de vida por parte del hombre, Desde el 
punto de vista del análisis experimental de la conducta, resulta ser una 
forma torpe de representar las funciones de los reforzantes positivos y 
negativos, Su principal defecto consiste en pasar por alto las contingen- 
cias de reforzamiento. Al preguntarle a un hombre que describa el 
mundo en que le gustaría vivir, generalmente se referirá a las condi- 
ciones reforzadoras —la exención de estímulos molestos y una abun- 
dancia de reforzadores positivos—, aunque después descubra que no 
está preparado para muchas paradojas, tales como la frecuente infeli- 
cidad de los que “lo tienen todo”; o bien, en el otro campo de la es- 
peculación utópica, la incapacidad del hombre para concebir un paraí- 
so interesante. 
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Para resumir, pues, una comunidad es algo mucho más complejo 
que un experimento de laboratorio sobre conducta humana, pero mucho 
más sencillo que las empresas a gran escala estudiadas en ciencia po- 
lítica, economía y otras disciplinas sociales. Por este motivo, es de es- 
pecial utilidad al estudiar los efectos de un medio social sobre la con- 
ducta humana y, en recíproca correspondencia, la importancia de esta 
conducta para el mantenimiento y desarrollo del medio. Es un terreno 
abonado para la especulación social. Hay todo un sorprendente núme- 
ro de prácticas descritas primero en las concepciones utópicas y que 
posteriormente se ha adoptado a escala más amplia. Al escribir su 
New Atlantis, Francis Bacon podía imaginar que los científicos se or- 
ganizasen para resolver los problemas de la comunidad. Pero sólo des- 
pués de hacer plausible dicha organización fue fundada la Real Socie- 
dad..., evidentemente de acuerdo con el modelo de Bacon. También 
se fomentan más principios generales. El éxito o fracaso de una comu- 
nidad, por ejemplo, fácilmente se ve como el éxito o fracaso de todos 
sus miembros, sea o no igualitaria su estructura social. Pero cuesta lle- 
gar a un similar sentido de la comunidad al pensar en una nación o 
en cl mundo tomado como un todo. 

Se ha apuntado que la bien gobernada ciudad-estado de los griegos, 
al hacer que los hombres concibieran un universo ordenado, condujo al 
desarrollo de la ciencia griega. Pocas cosas del mundo tendrían hoy 
este efecto, puesto que el orden en la actualidad se encuentra eviden- 
temente en el bando de la ciencia. Pero si los principios que se des- 
prenden del estudio de la conducta humana en el laboratorio se demues- 
tran pertinentes, tal vez entonces la ciencia pague su deuda devolviendo 
el orden a las cuestiones humanas. 
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SEGUNDA PARTE 


Un método para el análisis 
experimental de la conducta: 
su teoría y su práctica, 
su historia y un atisbo 
de su futuro 


7, ¿Son necesarias las teorías del aprendizaje? 
8. Un caso dentro del método científico. 

9, El análisis experimental de la conducta. 

10. El reforzamiento, hoy. 


. sazona su paladar 
Con tu veneno más operante, 


TIMÓN pe ATENAS, IV, nu 


7. ¿Son necesarias las teorías 
del aprendizaje? 


A ciertos supuestos básicos, esenciales para cualquier actividad cien- 
tífica, se Jes llama a veces teorías. Un ejemplo es que en la naturaleza 
reina el orden más que el capricho, Ciertas afirmaciones quedan tam- 
bién en teorías, simplemente porque todavía no son hechos, El científi- 
co adivina a veces el resultado de un experimento antes de realizarlo. 
La predicción y la posterior afirmación del resultado pueden expresarse 
con unos mismos términos, dispuestos según el mismo orden sintáctico, 
cstribando únicamente la diferencia en cl grado de confianza. En este 
sentido ninguna afirmación empírica es totalmente ateórica, puesto que 
la verificación nunca es absoluta, ni probablemente tampoco se ha he- 
cho nunca ninguna predicción sin que exista una parte de comproba- 
ción. El término teoría no se refiere aquí a afirmaciones de este género, 
sino más bien a cualquier explicación de un hecho observado que apela 
a acciones que se producen en otro lugar, a otro nivel de observación, 
descritos con términos diferentes y acaso medidos de acuerdo con otras 
dimensiones. 

En el terreno del aprendizaje hay tres tipos de teoría que satisfacen 
esta definición. La más característica aparece en el campo de la psico- 
logía fisiológica. Todos nosotros conocemos los cambios que se supone 
tienen lugar en el sistema nervioso cuando un organismo aprende algo. 
Se establecen o se interrumpen unas conexiones sinápticas, se desorde- 
nan o se reorganizan unos campos eléctricos, aparecen o se difunden 
unas concentraciones de iones, etc. En la ciencia de la neurofisiolo- 
gía, afirmaciones de esta suerte no son necesariamente teorías en el 
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sentido actual del término. Pero en una ciencia de la conducta, en la 
que nos ocupamos de si un organismo segrega o no saliva cuando suena 
un timbre, o salta en dirección a un triángulo de color gris, o lee bik 
cuando en una cartulina dice tuz, o ama a una persona que se parece 
a su madre, todas estas afirmaciones acerca del sistema nervioso son 
teorias en el sentido de que no se expresan en los mismos términos y no 
podrían ser confirmados con los mismos métodos de observación que 
los hechos que al parecer explican. 

Hay un segundo tipo de teoría del aprendizaje que en la práctica no 
se aparta demasiado del fisiológico, pese a existir menos acuerdo res- 
pecto al método de la observación directa. Teorías de este tipo han 
dominado siempre el campo de la conducta humana. Se componen de 
referencias a hechos “mentales”, como al afirmar que un organismo 
aprende au conducirse de una determinada manera porque “encuentra 
algo agradable” o porque “espera que ocurra algo”. Para el psicólogo 
mentalista estos hechos explicativos no son más teóricos que las cone- 
xiones sinápticas para el neurofisiológico; pero en una ciencia de la 
conducta son teorías porque los métodos y términos apropiados a los 
hechos que han de ser explicados difieren de los métodos y términos 
apropiados a los hechos que explican. 


En un tercer tipo de teoría del aprendizaje los hechos explicativos 
no se observan directamente, La sugerencia del autor [en The Behavior 
of Organisms] de que las letras CNS se considere representan, no el 
Sistema Nervioso Central, sino el Sistema Nervioso Conceptual, parece 
que se han tomado en serio, Muchos teóricos señalan que ellos no ha- 
blan del sistema nervioso como de una estructura real que experimenta 
unos cambios fisiológicos o bioquímicos, sino únicamente como de un 
sistema con ciertos resultados dinámicos, Las teorías de este género 
se multiplican con rapidez, al igual que las versiones operativas para- 
lelas de los hechos mentales. Una definición puramente conductual de 
un estado de expectación tiene la ventaja de eludir el problema de la 
observación mental y, con él, el problema de cómo un hecho mental 
provoca un hecho físico. Sin embargo, tales teorías no llegan hasta el 
extremo de afirmar que los hechos explicativos son idénticos a los he- 
chos de la conducta que pretenden explicar. Una afirmación acerca de 
la conducta puede apoyar esta teoría, pero nunca la expresará según 
unos términos o una sintaxis. Los postulados constituyen buenos ejem- 
plos de ello. Los verdaderos postulados no pueden convertirse en he- 
chos. De ellos pueden deducirse teoremas que, como afirmaciones tan- 
teadoras en torno a la conducta, acaso sean o no confirmadas, pero los 
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teoremas no son teorías en el sentido que pretendemos ahora. Los pos- 
tulados siguen siendo teorías hasta el fin. 


No es propósito de este trabajo demostrar que ninguna de estas teo- 
rías pueda establecerse según un orden científico correcto, ni que los 
hechos a que se refieren puedan no ocurrir en realidad ni ser estudia- 
dos por las ciencias adecuadas. Sería temerario negar el alcance de 
teorías de este género en la historia de la ciencia. No obstante, la pre- 
«gunta de si son o no necesarias tiene otras implicaciones y merece la 
pena planteársela. Si la respuesta es negativa, entonces tal vez sea po- 
sible argumentar eficazmente contra la teoría en cl terreno del apren- 
dizaje. Una ciencia de la conducta se obliga a ocuparse de la conducta 
en su relación con ciertas variables manipulables. Las teorías —ya sean 
neurológicas, mentales o conceptuales— tratan de los pasos intermedios 
en estas relaciones. Pero en vez de instarnos a investigar y explorar 
las variables pertinentes, acostumbran a tener el efecto contrario, Cuan- 
do atribuimos la conducta a un hecho de tipo neurológico o mental, 
real o conceptual, generalmente olvidamos que nos queda por hacer 
la tarea de explicar el hecho neurológico o mental. Cuando afirmamos 
que un animal actúa de una determinada manera porque espera que 
se le dé alimento, lo que empezó siendo la tarea de explicar una con- 
ducta aprendida se convierte en la tarea de explicar la “espera”. El 
problema, como mínimo, es igualmente complejo y probablemente más 
difícil. Es probable que cerremos los ojos a él y nos sirvamos de la 
teoría para que nos dé respuestas que sustituyan a las respuestas que 
encontraríamos de proseguir el estudio. Cabría argumentar que la fun- 
ción principal de la teoría del aprendizaje hasta la fecha no ha sido la 
de sugerir la adecuada investigación, sino la de crear un falso sen- 
tido de seguridad, una satisfacción inexcusable con el statu quo. 

La investigación plancada de «cuerdo con la teoría probablemente 
será también nefasta. Que una teoría provoque investigación no de- 
muestra su valor a menos de ser valiosa la investigación. De las teo- 
rías resulta mucha experimentación inútil y absorben, además, muchas 
energías y facultades. La mayor parte de las teorías acaban por ser 
invalidadas, al igual que se inutiliza gran parte de las investigaciones 
con ellas relacionadas. Tal cosa podría justificarse de ser verdad que 
la investigación productiva exige una teoría, como a menudo se afirma. 
Se arguye que la investigación no tendría objeto y estaría desorgani- 
zada sin contar con una teoría que guiase sus pasos. Esta postura está 
apoyada por textos de psicología que recogen la indirecta de los lógi- 
cos en vez de buscarla en la ciencia empírica y describir cl pensertrenio 


como algo que necesariamente involucra estadios de la hipótesis, de- 
ducción, prueba experimental y confirmación. Pero ésta no es la forma 
en que trabajan realmente la mayor parte de los científicos. Será posi- 
ble planear experimentos importantes con otros fines y la cuestión a 
considerar es que dicha investigación lleve de manera más directa al 
tipo de información que acostumbra a acumular ura ciencia. 

Como mínimo, vale la pena considerar la alternativa. ¿Qué puede 
hacerse sin la teoría? ¿Qué otros tipos de actividad científica son po- 
sibles? ¿Y qué luz arrojan estas otras prácticas sobre nuestra actual 
preocupación por la teoría? 

Sería disparatado querer contestar estas preguntas a un nivel teó- 
rico. Pasemos, pués, al material experimental de las tres áreas en las 
que actualmente florecen las teorías del aprendizaje y planteemos la 
pregunta acerca de la función de la teoría de manera más concreta. 


El dato básico en el aprendizaje 


Qué ocurre en realidad cuando un organismo aprende algo, es pro- 
blema nada fácil de resolver. Los interesados en una ciencia de la 
conducta insistirán en que aprender es un cambio de la conducta, si 
bien tienden a eludir referencias explícitas a respuestas o actos como 
tales. “Aprender es amoldarse a adaptarse a una situación.” Pero, ¿de 
qué están hechos este amoldarse y este adaptarse? ¿Se trata de datos 
o de inferencias de datos? “Aprender es mejorar.” Pero, ¿mejorar en 
qué? ¿Y desde el punto de vista de quién? “Aprender es restaurar el 
equilibrio,” Pero, ¿qué es lo que está en equilibrio y cómo es conse- 
guido? “Aprender cs resolver problemas.” Pero, ¿cuáles son las dimen- 
siones físicas de un problema... o de una solución? Las definiciones 
de este género demuestran una falta de predisposición a captar lo que 
se presenta ante los ojos en un experimento de aprendizaje como dato 
básico. Las observaciones detalladas parecen triviales en exceso. Surge 
una cuenta errónea; pero no estamos dispuestos a afirmar que esto sea 
aprender y no el mero resultado de aprender. Un organismo satisface 
un criterio de diez pruebas acertadas; pero un criterio arbitrario está 
en desacuerdo con nuestra concepción de la generalidad del proceso 
de aprender. 

Aquí es cuando interviene la teoría. Si no es el tiempo exigido para 
salir de un laberinto lo que varía en el aprendizaje, sino la fuerza de 
un vínculo o la conductividad de un tracto nervioso n el potencial 
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excitatorio de un hábito, entonces los problemas parecen desvanecerse, 
Salir de una caja cada vez más deprisa no es aprendizaje, sino simple- 
mente rendimiento. El aprendizaje se realiza en otro sentido, en un 
sistema dimensional diferente, Y pese a que el tiempo exigido depende 
de unas condiciones arbitrarias, a menudo varía de manera discontinua 
y está sujeto a inversiones de la magnitud; tenemos la certeza de que 
el proceso de aprender en sí es continuo, ordenado y está más allá de 
los accidentes de la medición. Nada ilustraría mejor el uso de la teoría 
como una huida de los datos. 

Pero a veces debemos volver a un dato observable. Si aprender es 
el proceso que suponemos, debe presentarse así en las situaciones en 
que lo estudiamos. Aun en el caso de que el proceso básico pertenezca 
a algún otro sistema dimensional, nuestras mediciones deben tener pro- 
piedades pertinentes y comparables. Con todo, las situaciones experi- 
mentales productivas resultan difíciles de encontrar, particularmente 
cuando aceptamos ciertas restricciones plausibles. Demostrar que se 
produce un cambio regular en la conducta de Ja rata, el mono o el 
niño promedio es algo que no basta, puesto que aprender es un pro- 
ceso de la conducta del individuo. Registrar el inicio y el final del 
aprendizaje de unos cuantos pasos aislados tampoco bastará, ya que 
una serie de cortes transversales no darán una visión completa de un 
proceso continuo. Las dimensiones del cambio deben proceder de la 
propia conducta; no deben ser impuestas por un juicio externo del 
éxito o fracaso ni por un criterio externo de totalidad. Sin embargo, 
cuando revisamos la literatura teniendo presentes estas condiciones, en- 
contramos escasa justificación para el proceso teórico que tanto nos 


conforta. 

El nivel de energía o rendimiento de la conducta, por ejemplo, no 
varía adecuadamente. En el tipo de conducta adaptada al experimento 
de Pavlov (conducta respondiente) es posible que se produzca un 
aumento progresivo de la magnitud de la respuesta en el curso del 
aprendizaje. Sin embargo, cuando aprendemos un material de tipo ver- 
bal no vamos expresando las respuestas cada vez en un tono de voz 
más alto, como tampoco la rata presiona la palanca cada vez con más 
fuerza a medida que avanza el condicionamiento. En la conducta ope- 
rante la energía o magnitud de la respuesta cambia de manera signifi- 
cativa sólo cuando se refuerza diferencialmente algún valor arbitrario, 
es decir, cuando lo que se aprende es dicho cambio. 

La aparición de una respuesta correcta en pugna con respuestas 
erróneas es otro dato usado frecuentemente en el estudio del aprendi- 
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como algo que necesariamente involucra estadios de la hipótesis, de- 
ducción, prueba experimental y confirmación. Pero ésta no es la forma 
en que trabajan realmente la mayor parte de los científicos. Será posi- 
ble planear experimentos importantes con otros fines y la cuestión a 
considerar es que dicha investigación lleve de manera más directa al 
tipo de información que acostumbra a acumular ura ciencia. 

Como mínimo, vale la pena considerar la alternativa. ¿Qué puede 
hacerse sin la teoría? ¿Qué otros tipos de actividad científica son po- 
sibles? ¿Y qué luz arrojan estas otras prácticas sobre nucstra actual 
preocupación por la teoría? 

Sería disparatado querer contestar estas preguntas a un nivel teó- 
rico. Pasemos, pues, al material experimental de las tres áreas en las 
que actualmente florecen las teorías del aprendizaje y planteemos la 
pregunta acerca de la función de la teoría de manera más concreta. 


El dato básico en el aprendizaje 


Qué ocurre en realidad cuando un organismo aprende algo, es pro- 
blema nada fácil de resolver. Los interesados en una ciencia de la 
conducta insistirán en que aprender es un cambio de la conducta, si 
bien tienden a eludir referencias explícitas a respuestas o actos como 
tales, “Aprender es amoldarse a adaptarse a una situación.” Pero, ¿de 
qué están hechos este amoldarse y este adaptarse? ¿Se trata de datos 
o de inferencias de datos? “Aprender es mejorar.” Pero, ¿mejorar en 
qué? ¿Y desde el punto de vista de quién? “Aprender es restaurar el 
equilibrio.” Pero, ¿qué es lo que está en equilibrio y cómo es conse- 
guido? “Aprender es resolver problemas.” Pero, ¿cuáles son las dimen- 
siones físicas de un problema... o de una solución? Las definiciones 
de este género demuestran una falta de predisposición a captar lo que 
se presenta ante los ojos en un experimento de aprendizaje como dato 
básico. Las observaciones detalladas parecen triviales en exceso. Surge 
una cuenta errónea; pero no estamos dispuestos a afirmar que esto sea 
aprender y no el mero resultado de aprender. Un organismo satisface 
un criterio de diez pruebas acertadas; pero un criterio arbitrario está 
en desacuerdo con nuestra concepción de la generalidad del proceso 
de aprender. 

Aquí es cuando interviene Ja teoría. Si no es el tiempo exigido para 
salir de un laberinto lo que varía en el aprendizaje, sino la fuerza de 
un vínculo o la conductividad de un tracto nervioso o el potencial 
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excitatorio de un hábito, entonces los problemas parecen desvanecerse. 
Salir de una caja cada vez más deprisa no es aprendizaje, sino simple- 
mente rendimiento. El aprendizaje se realiza en otro sentido, en un 
sistema dimensional diferente. Y pese a que el tiempo exigido depende 
de unas condiciones arbitrarias, a menudo varía de manera discontinua 
y está sujeto a inversiones de la magnitud; tenemos la certeza de que 
el proceso de aprender en sí es continuo, ordenado y está más allá de 
los accidentes de la medición. Nada ilustraría mejor el uso de la teoría 
como una huida de los datos. 

Pero a veces debemos volver a un dato observable. Si aprender es 
el proceso que suponemos, debe presentarse así en las situaciones en 
que lo estudiamos. Aun en el caso de que el proceso básico pertenezca 
a algún otro sistema dimensional, nuestras mediciones deben tener pro- 
piedades pertinentes y comparables. Con todo, las situaciones experi- 
mentales productivas resultan difíciles de encontrar, particularmente 
cuando aceptamos ciertas restricciones plausibles. Demostrar que se 
produce un cambio regular en la conducta de la rata, el mono o el 
niño promedio es algo que no basta, puesto que aprender es un pro- 
ceso de la conducta del individuo. Registrar el inicio y el final del 
aprendizaje de unos cuantos pasos aislados tampoco bastará, ya que 
una serie de cortes transversales no darán una visión completa de un 
proceso continuo. Las dimensiones del cambio deben proceder de la 
propia conducta; no deben ser impuestas por un juicio externo del 
éxito o fracaso ni por un criterio externo de totalidad. Sin embargo, 
cuando revisamos la literatura teniendo presentes estas condiciones, en- 
contramos escasa justificación para el proceso teórico que tanto nos 
conforta, 

El nive] de energía o rendimiento de la conducta, por ejemplo, no 
varía adecuadamente. En el tipo de conducta adaptada al experimento 
de Pavlov (conducta respondiente) es posible que se produzca un 
aumento progresivo de la magnitud de la respuesta en el curso del 
aprendizaje. Sin embargo, cuando aprendemos un material de tipo ver- 
bal no vamos expresando las respuestas cada vez en un tono de voz 
más alto, como tampoco la rata presiona la palanca cada vez con más 
fuerza 2 medida que avanza el condicionamiento. En la conducta ope- 
rante la energía o magnitud de la respuesta cambia de manera signifi- 
cativa sólo cuando se refuerza diferencialmente algún valor arbitrario, 
es decir, cuando lo que se aprende es dicho cambio. 

La aparición de una respuesta correcta en pugna con respuestas 
erróneas es otro dato usado frecuentemente en el estudio del aprendi- 
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zaje. El laberinto y la caja o jaula de discriminación llevan a resultados 
que pueden reducirse a dichos términos. Sin embargo, un índice con- 
ductual de lo correcto contra lo incorrecto no conduce a una medida 
continuamente cambiante en un experimento aislado efectuado en un 
organismo aislado, El punto en que una respuesta se adelanta a otra 
no nos da la historia total del cambio en cada respuesta. Este problema 
no será resuelto con curvas promedio basadas en grupos de pruebas 
o de organismos. 

Últimamente se ha concedido creciente atención a la latencia, cuya 
pertinencia —como la del nivel de energía— era apuntada ya por las 
propiedades de los reflejos condicionados y no condicionados. Pero en 
la conducta operante cs diferente su relación con un estímulo, La me- 
dición de la latencia involucra otras consideraciones, como demos- 
trará la observación de cualquier caso. La mayor parte de las respues- 
tas operantes pueden emitirse en ausencia de lo que se consideran 
estímulos relevantes. En tales casos la respuesta aparecerá probable- 
mente antes de presentarse el estímulo, De nada sirve querer escapar 
a este cstorbo trabando la palanca de modo que el organismo no pueda 
presionarla hasta el momento de serle presentado cl estímulo, ya que 
no han de satisfacernos unas relaciones temporales forzadas para adap- 
tarse a nuestros deseos. Las latencias de la deambulación están sujetas 
a esta objeción. En el curso de un experimento típico se abre la puerta 
de una jaula y se mide el tiempo transcurrido hasta que la rata la 
abandona. Abrir la puerta no es sólo un estímulo, sino un cambio en 
la situación que hace posible por vez primera la respuesta. El tiempo 
medido no es en absoluto tan simple como una latencia y exige otra 
formulación. Depende mucho de lo que está haciendo la rata en el 
momento en que se le presenta el estímulo. Algunos experimentado- 
res esperan a que la rata se encuentre delante de la puerta, pero obrar 
así es querer entrometerse en la medición que se va a hacer. Si, en 
cambio, se abre la puerta prescindiendo de lo que esté haciendo la 
rata, el primer efecto importante es el condicionamiento de una con- 
ducta favorable a la espera. La rata acaba por situarse cerca de la 
puerta y de cara a la misma. El hecho de que el tiempo inicial resul- 
tante sea más corto no se debe a una reducción en la latencia de una 
respuesta sino al condicionamiento de una conducta preliminar fa- 
vorable. 

Las latencias de um organismo aislado no se acomodan a un pro- 
ceso simple de aprendizaje. Sobre este punto se han obtenido datos 
pertinentes como parte de un amplio estudio del tiempo de reacción. 
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Una paloma, encerrada en una caja, está condicionada a picotear un 
disco incrustado en una de las paredes. Como reforzamiento se le ofre- 
ce comida presentándole un comedero por un agujero situado debajo 
del disco. Si se refuerzan las respuestas sólo después de presentado un 
estímulo, las respuestas desaparecen en las demás ocasiones, Se consi- 
guen tiempos muy breves de reacción reforzando diferencialmente las 
respuestas que se producen muy cerca del momento del estímulo.* 
Pero también se consigue que las respuestas aparezcan muy rápida- 
mente sin reforzamiento diferencial. La inspección demuestra que ello 
se debe al desarrollo de la espera efectiva. La paloma acaba por situar- 
se delante del disco con la cabeza en la postura adecuada para picotear, 
En condiciones óptimas, sin reforzamiento diferencial, el tiempo medio 
entre el estímulo y la respuesta será del orden de 1/3 de segundo. No 
se trata aquí de una verdadera latencia refleja, puesto que el estímulo 
es más discriminativo que provocador, aunque es un buen ejemplo de 
la latencia utilizada en el estudio del aprendizaje. El caso es que esta 
medida no varía continuamente ní de manera ordenada. Dando más 
comida al pájaro, por ejemplo, provocamos una situación que hará que 
no siempre responda. Pero las respuestas que se produzcan demostra- 
rán aproximadamente la misma relación temporal con el estímulo (Fi- 
gura 1, curva media). En la extinción, de especial interés aquí, se pro- 
duce una dispersión de latencias, porque la ausencia de reforzamiento 
provoca una reacción emocional. Ciertas respuestas se producen más 
pronto mientras que otras se retrasan, pero el valor más común perma- 
nece invariable (curva inferior en la Figura 1). Las latencias más pro- 
longadas se explican fácilmente mediante inspección. La conducta emo- 
cional, de la que más adelante se darán ejemplos, probablemente está 
en marcha cuando se presenta la señal, No suele interrumpirse antes 
de la señal de “avance”, con lo que el resultado es un tiempo inicial. 
Comienzan también a presentarse casos en que el pájaro no responde 
en absoluto durante un tiempo específico. Si sacamos el promedio de 
gran número de trabajos, ya se trate de experimentos con un solo pá- 
jaro 6 con varios, podemos provocar algo parecido a una progresiva 
prolongación de la latencia. Sin embargo, los datos para un organismo 
individual no muestran un proceso continuo. 

Otro dato que hay que analizar es la frecuencia a que se emite una 
respuesta. Afortunadamente se trata aquí de otra cuestión. Estudiamos 

18. Ln una reunión de la American Psychological Association de septiembre 
de 1946 se informó acerca de un experimento sobre “reforzamiento diferencial com 


respecto al tiempo”. En The American Psychologist, 1946, 1, 274-275, aparece un 
extracto. 
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esta frecuencia preparando una situación que permita que una respues- 
ta se repita libremente, cligiendo una respuesta (por ejemplo: tocar 
O apretar una palanca o una clavija) fácilmente observable y compu- 
table. Las respuestas se registran, si se quiere, en un polígrafo, si bien 
es más apropiada una curva acumulativa, a través de la cual se lee 
inmediatamente la tasa de las respuestas según una pendiente. La tasa 
o frecuencia a que se emite una respuesta en este caso se aproxima 
a nuestra preconcepción del proceso de aprendizaje, A medida que el 
organismo aprende, la tasa aumenta. Á medida que deja de aprender 
(por ejemplo, con la extinción), la tasa baja. Varios tipos de estímulos 
discriminativos pueden llegar a controlar la respuesta con las corres- 
pondientes modificaciones de la tasa. Los cambios motivacionales alte- 
ran la frecuencia de manera sensible. Igual ocurre con los hechos a los 
que nos referimos como generadores de emoción. La variación signi- 
ficativa de la tasa puede ser del orden de 1.000:1. Los cambios de 
frecuencia son sastisfactoriamente regulares en el caso individual, por 
lo que no es necesario sacar promedios. Un valor dado suele ser bas- 
tante estable: en la paloma, un ritmo de cuatro o cinco mil respuestas 
por hora se logra mantener sin interrupción hasta quince horas. 

La tasa de la respuesta parece ser el único dato que varía de ma- 
nera significativa y en la dirección esperada en condiciones pertinentes 
al “proceso de aprender”. Por consiguiente, es posible que sintamos 
la tentación de aceptarlo como la medida largamente buscada de la 
fuerza del vínculo, del potencial excitatorio, etc, Una vez en pose- 
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sión de un dato efectivo, sin embargo, tal vez sintamos poca nece- 
sidad de una construcción teórica de esta suerte. El avance dentro de 
un terreno científico generalmente está a la espera del descubrimiento 
de una variable dependiente satisfactoria. Hasta descubrir esta varia- 
ble, recurrimos a la teoría. Las entidades que han figurado de manera 
tan evidente en la teoría del aprendizaje han servido sobre todo como 
sustitutos de un dato directamente observable y productivo. Tienen 
pocas razones para subsistir una vez encontrado dicho dato. 

No es por azar que la frecuencia de la respuesta sea satisfactoria 
como dato, porque resulta particularmente apropiada a la tarea fun- 
damental de una ciencia de la conducta. Si vamos a predecir la con- 
ducta (y posiblemente a controlarla), debemos tratar con la probabi- 
lidad de la respuesta. La tarea de una ciencia de la conducta consiste 
en evaluar esta probabilidad y explotar las condiciones que la deter- 
minan. La fuerza del vínculo, la expectativa,.el potencial excitatorio, 
ctcétera, llevan en sí el concepto de probabilidad en forma fácilmente 
imaginada, pero las propiedades adicionales apuntadas por estos tér- 
minos han obstaculizado la búsqueda de medidas apropiadas. La tasa 
de la respuesta no es una “medida” de la probabilidad, sino el único 
dato apropiado en una formulación planteada en estos términos. 

Como atestiguan otras disciplinas científicas, las probabilidades no 
son fáciles de manejar, Queremos hacer inas afirmaciones acerca de 
la probabilidad de aparición de una futura respuesta aislada, pero 
nuestros datos se presentan bajo la forma de frecuencias de respuestas 
que ya se han producido. Dichas respuestas pueden ser similares en- 
tre sí y a la respuesta que se predice. Pero esto suscita el enojoso 
problema de respuesta-caso contra respuesta-clase. Concretando, ¿qué 
respuestas deberemos tener en cuenta al predecir un caso futuro? 
Ciertamente no las respuestas obtenidas de un conjunto de diferentes 
organismos, ya que un dato estadístico de este tipo suscita más pro- 
blemas que resuelve, Considerar la frecuencia de unas respuestas re- 
petidas cn un individuo exige algo parecido a la situación experimental 
que acabamos de describir. 

Esta solución del problema de un dato básico se apoya en el su- 
puesto de que la conducta operante es esencialmente un fenómeno 
emisivo. La latencia y la magnitud de la respuesta fallan como medi- 
das porque no tienen en cuenta este detalle. Son conceptos apropiados 
para el campo del reflejo, donde el control invariable, cuando no total, 
ejercido por el estímulo provocador hace trivial el concepto de proba- 
bilidad de la respuesta. Considérese, por ejemplo, el caso de la laten- 
cia. Debido a nuestra familiaridad con los reflejos simples inferimos 
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que una respuesta que es más probable sea emitida, será emitida con 
mayor rapidez. Pero, ¿es esto verdad? ¿Qué significa la palabra rapi- 
dez? La probabilidad de la respuesta, así como la predicción de la 
respuesta, se centra en el momento de la emisión. Se trata de un punto 
en el tiempo, pero no tiene la dimensión temporal de una latencia. La 
ejecución puede exigir tiempo después de iniciada la respuesta, pero 
el momento de la aparición no tiene duración ninguna.” Al recono- 
cer el carácter emisivo de la conducta operante y la situación central de 
la probabilidad de la respuesta como dato, se observa que la latencia 
no es significativa para nuestra tarea actual, 

Se han hecho diversas objeciones al uso de la frecuencia de la res- 
puesta como dato básico. Un programa de este tipo, por ejemplo, nos 
impedirá acceder a muchos hechos que constituyen apariciones úni- 
cas en la vida del individuo. Un hombre no se decide por una carrera, 
por casarse, por ganar un millón de dólares o matarse en un accidente 
con la frecuencia bastante para que tenga sentido la tasa de la res- 
puesta. Pero tales actividades no son respuestas. No son hechos unita- 
rios simples que se presten a su predicción como tales, Si tenemos que 
predecir una boda, un éxito, un accidente o cualquier cosa por el estilo 
en algo más que en términos estadísticos, deberemos centrarnos sobre 
unidades de la conducta más reducidas que conduzcan a estos episo- 
dios unitarios y los compongan. De aparecer dichas unidades en forma 
repetible, será posible aplicar el presente analisis, En el terreno del 
aprendizaje, una objeción de carácter similar adoptará la forma de 
preguntarse cómo puede ampliarse el actual análisis a situaciones ex- 
perimentales en las que es imposible observar unas frecuencias. De 


19. En efecto, no puede acortarse ní alargaxse. Allí donde aparece una laten- 
cia forzada hacia un valor mínimo por reforzamiento diferencial, es precisa otra 
interpretación. A pesar de que es posible reforzar diferencialmente una conducta más 
enérgica o una ejecución más rápida en la conducta después de iniciada, no tiene 
sentido hablar de respuestas diferencialmente reforzantes con latencias cortas o largas. 
Lo que en realidad reforzamos diferencialmente son (a) una conducta de espera 
favorable y (b) unas respuestas más enérgicas. Cuando pedimos a un sujeto que 
responda “lo más pronto posible” en un experimento humano sobre el tiempo de 
reacción, lo que pedimos esencialmente es que (a) lleve a término toda la parte 
que le sea posible de la respuesta sin llegar realmente al criterio de emisión, 
(b) haga el menor número de cosas ajenas a ello posible y (c) responda enérgicamen- 
te una vez emitido el estímulo. Esto puede conducir a un mínimo de tiempo medi- 
ble entre el estímulo y la respuesta, pero este tiempo no constituye necesariamente 
un dato básico ni tampoco nuestras instrucciones lo han alterado como tal. Es 
precisa una interpretación paralela del reforzamiento diferencial de “latencias” 
largas. Esto se establece fácilmente a través de la inspección. En los experimentos 
con palomas citados anteriormente, la conducta preliminar está condicionada, lo 
cual pospone la respuesta a la clavija hasta el momento adecuado. La conducta 
que “marca el tiempo” generalmente es importante. 
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ello no se sigue que en tales situaciones no se produzca el aprendizaje. 
El concepto de probabilidad generalmente se desplaza a casos en los 
que no es posible efectuar un análisis de la frecuencia. En el campo 
de la conducta preparamos una situación en la que se disponga de fre- 
cuencias como datos, pero utilizamos el concepto de probabilidad al 
analizar y formular ejemplos o incluso tipos de conducta que no son 
susceptibles de este análisis. 

Otra objeción corriente es que una tasa de respuesta no es más 
que un conjunto de latencias y, por ello, no un nuevo dato. Se demues- 
tra fácilmente que tal cosa es errónea. Cuando medimos el tiempo 
transcurrido entre dos respuestas, no hay duda que nos centramos en 
lo que estaba haciendo el organismo cuando pusimos en marcha el 
reloj. Sabemos que no hacía sino emitir una respuesta. Es un cero na- 
tural, completamente distinto del punto arbitrario a partir del cual 
se miden las latencias. La libre repetición de una respuesta lleva a un 
dato rítmico o periódico muy distinto de la latencia. Muchos procesos 
físicos periódicos indican paralelismos, 

No elegimos la frecuencia de responder como dato básico simple- 
mente a partir de un análisis de la tarea fundamental de una cien- 
cia de la conducta. El objetivo último mira a su eficacia en una ciencia 
experimental. Lo que sigue a continuación se ofrece como muestra de 
lo que puede hacerse. No se tiene por una demostración completa; 
aunque debiera confirmar el hecho de que cuando estamos en posesión 
de un dato que varía de manera significativa, tenemos menos proba- 
hilidades de recurrir a entidades teóricas que implican la noción de 
probabilidad de la respuesta. 


Por qué tiene lugar el aprendizaje 


Podemos definir el aprender como un cambio en la probabilidad de, 
la respuesta, aunque debemos especificar también las condiciones en. 
que se produce. Para ello debemos analizar algunas de las variables 
independientes de las que cs función la probabilidad de la respuesta 
Aquí nos encontramos con otro tipo de teoría del aprendizaje. 

Una demostración didáctica efectiva de la ley del efecto se obten- 
drá del siguiente modo. Una paloma, reducida al 80 por ciento de su 
peso ad lib, está acostumbrada a un anfiteatro pequeño y semicircular 
y se alimenta en él, por espacio de varios días, tomando el alimento de 
un comedero, presentado por el experimentador cerrando un disposi- 
tivo manual. La demostración consiste en establecer una respuesta selec- 
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cionada mediante reforzamiento con comida. Observando, por ejemplo, 
una regla graduada situada en la pared opuesta del anfiteatro, se puede 
presentar el comedero cada vez que la parte superior de la cabeza de 
la paloma se sitúe a un nivel determinado. Se elegirán cada vez nive- 
les más altos hasta que, pasados unos pocos minutos, la paloma se 
pasee por la jaula con la cabeza levantada a] máximo. En otra demos- 
tración se condiciona al pájaro para que picotee un trozo de mármol 
colocado en el suelo del anfiteatro, Esto se consigue en pocos minutos 
reforzando las fases sucesivas. Primero se le ofrece comida cuando el 
pájaro se sitúe simplemente en las proximidades del mármol; después, 
cuando mire en dirección al mármol; a continuación, cuando mueva la 
cabeza hacia el mármol y, finalmente, cuando lo picotee. Cualquiera 
que haya presenciado esta demostración sabe que la ley del efecto no 
es una teoría. No hace sino especificar un procedimiento para alterar 
la probabilidad de uma respuesta elegida. 

Pero cuando tratamos de explicar por qué tiene este efecto el re- 
forzamiento, surgen las teorías. Se dice que el aprendizaje tiene lugar 
porque el reforzamiento es agradable, satisfactorio, reductor de la ten- 
sión, ete. El proceso inverso de la extinción se explica a través de 
teorías similares. Si la frecuencia de la respuesta se eleva primero a un 
nivel alto gracias al reforzamiento y después se retira éste, se observa 
que, a partir de entonces, la respuesta se produce cada vez con menor 
frecuencia. Una teoría corriente explica tal cosa afirmando que se pro- 
duce un estado que elimina la conducta, Esta “inhibición experimen- 
tal” o “inhibición de reacción” debe asignarse a un sistema dimensional 
diferente, puesto que nada en el plano de la conducta corresponde a 
unos procesos opuestos de excitación y de inhibición. Lo que ocurre 
simplemente es que la tasa de una respuesta aumenta con una opera- 
ción y disminuye con otra. Ciertos efectos interpretados comúnmente 
como reveladores de una liberación de una fuerza de supresión permi- 
ten ser interpretados de otra manera. La desinhibición, por ejemplo, no 
es necesariamente la revelación de una fuerza suprimida, sino que 
puede ser un signo de una fuerza suplementaria procedente de una 
variable extraña, El proceso de la recuperación espontánea, citado con 
frecuencia para apoyar el concepto de supresión, ofrece otra explica- 
ción posible, que se expondrá en breve, 

Vamos a evaluar la pregunta de por qué se produce el aprendizaje 
volviendo de nuevo a ciertos datos. Dado que el condicionamiento se 
produce generalmente con excesiva rapidez para ser estudiado fácil- 
mente, el proceso de extinción nos ofrecerá un caso más útil Se han 
venido obteniendo unos cuantos tipos diferentes de curvas, procedentes 
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de ratas y palomas, a las que se ha aplicado varios esquemas de refor- 
zamiento previo. Al considerar algunas de las condiciones pertinentes, 
veremos qué espacio queda para los procesos teóricos. 

El simple paso del tiempo entre condicionamiento y extinción es 
una variable con un efecto sorprendentemente escaso. La rata tiene 
una vida demasiado corta para que se pueda dar sentido a un experi- 
mento dilatado realizado con ella; pero la paloma, que vive diez y 
hasta quince años, constituye un sujeto ideal. Hace más de cinco años 
que fueron condicionadas veinte palomas para que picotearan en un 
gran disco translúcido sobre el cual se proyectaba una complicada 
imagen visual. El reforzamiento era contingente al mantenimiento de 
una frecuencia elevada y regular de respuestas y a picotear un detalle 
determinado de la imagen visual. Estos pájaros fueron colocados por 
separado para estudiar la retención. Fueron trasladados a su residencia 
habitual donde eran utilizados para criar. Al cabo de seis meses, un 
año, dos años y cuatro años fucron sometidos a extinción en grupos re- 
ducidos de palomas. Antes de la prueba, cada pájaro fue llevado a una 
jaula aislada. Se observó un programa de alimentación controlada a 
fin de reducir su peso hasta el 80 por ciento aproximadamente de su 
peso ad lib. El pájaro fue después alimentado en el aparato de expe- 
rimentación, apenas iluminado, sin el disco, por espacio de varios días, 
en el curso de los cuales desaparecieron las respuestas emocionales al 
aparato. El día de la prueba el pájaro fue colocado en la caja a oscuras. 
El disco translúcido estaba allí, aunque no iluminado. No hubo res- 
puestas. Cuando se proyectó la imagen sobre el disco, los cuatro pája- 
ros respondieron rápida y ampliamente. La figura 2 muestra la curva 
más grande de las obtenidas. Este pájaro picoteó el disco a los dos 
segundos de serle presentada la imagen visual que no había visto desde 
hacía cuatro años y en el punto preciso sobre el cual se había basado 
previamente el reforzamiento diferencial. Siguió respondiendo durante 
la hora siguiente y emitió unas 700 respuestas, Esto equivale a la mitad 
o a la cuarta parte de las respuestas que hubiera emitido de no haber 
retrasado cuatro años la extinción; pero con todo la curva es plena- 
mente típica. 

El nivel de motivación es otra variable a tener en cuenta. En otro 
trabajo se dio un ejemplo del efecto del hambre.” La respuesta corn- 
sistente en presionar una palanca fue establecida en ocho ratas me- 
diante un programa de reforzamiento periódico. Se les daba ya mayor 


20. El experimento del cual se han tomado los siguientes datos fue comentado 
en una reunión de la American Psychological Association de septiembre de 1940. 
En el Psychological Bulletin, 1940, 37, 243, aparece un extracto. 
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parte de su ración alimenticia en días alternos, de modo que las tasas 
de respuesta en días sucesivos eran alternativamente altas y bajas. Fue- 
ron equiparados dos subgrupos de cuatro ratas, cada uno de acuerdo 
con la frecuencia mantenida según su reforzamiento periódico en estas 
condiciones. La respuesta entonces se extinguió: en un grupo en días 
alternos, cuando el hambre era agudo; en el otro grupo en días alter- 
nos también, cuando el hambre era escaso. (En los días no dedicados a 
experimentación se proporcionaba la misma cantidad de comida que 
antes.) El resultado se muestra en la figura 3. El gráfico superior da los 
datos generales. Los niveles de hambre se indican con los puntos en 
P sobre la abscisa, prevaleciendo las frecuencias bajo reforzamiento 
periódico, Los puntos siguientes muestran el declive de la extinción. Si 
multiplicamos la curva inferior por un factor elegido para superponer 
los puntos en P, las curvas quedan bastante superpuestas, según apa- 
rece en el gráfico de más abajo. Otros varios experimentos, efectuados 
tanto con ratas como con palomas, han confirmado este principio ge- 
neral. Si prevalece una determinada razón de respuesta obtenida me- 
diante reforzamiento periódico, las pendientes de las posteriores curvas 
de extinción ulteriores muestran una misma razón. El nivel de hambre 
determina la pendiente de la curva de extinción, pero no su curvatura. 

Otra variable, la dificultad de la respuesta, es de especial pertinen- 
cia por haber sido utilizada para probar la teoría de la inhibición reac- 
tiva” basándose en que nna respuesta que exige considerable energia 
para producirse tendrá una mayor inhibición reactiva que una respues- 
ta fácil, y conducirá, por tanto, a una extinción más rápida, La teoría 
exige que la curvatura de la curva de extinción sea alterada, no simple- 


21. Mowrer, U. H. y Jones, H. M. Extinction and hchavior variability as fune- 
tions of effortfulness of task. J. exp. Psychol., 1943, 33, 369-386. 
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mente su pendiente. Con todo, hay pruebas de que la dificultad de 
responder actúa simplemente como el nivel del hambre en la modifi- 
cación de la pendiente. Una paloma es trabada por una camisa que 
inmoviliza sus patas y sus alas, pero que la deja libre, cabeza y cuello, 
para responder a un disco y a un depósito de comida.” Su conducta en 

22. Este experimento fue comentado en una reunión de la Midwestern Psycho- 


logical Association, marzo 1946. En el American Psychologist, 1948, 1, 482, se 
publica un extracto. 
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esta situación es cuantitativamente como la de un pájaro que se mo- 
viera libremente en un cajón experimental, si bien el uso de la camisa 
presenta la ventaja de que la respuesta al disco se hará fácil o difícil 
cambiando la distancia que debe cubrir el pájaro. En un experimento, 
estas distancias fueron expresadas mediante siete unidades iguales 
pero arbitrarias. A la distancia 7 el pájaro apenas si llegaba al disco, a 
la 3 podía picotear sin extender apreciablemente el cuello. El reforza- 
miento periódico dio lugar a un nivel basal recto sobre el cual era po- 
sible observar el efecto de la dificultad, cambiando rápidamente la po- 
sición durante el curso de la experimentación. Cada uno de los cinco 
registros de la figura 4 cubre un período experimental de quince mi- 
nutos con reforzamiento periódico, Las distancias del pájaro al disco se 
indican por los numerales colocados sobre los registros. Se observará 
que la tasa de respuestas a la distancia 7 es por lo general bastante baja 
mientras que a la distancia 3 es elevada. Las distancias intermedias dan 
lugar a pendientes intermedias. Se observará igualmente que se ve 
inmediatamente el cambio de una a otra posición. Si la respuesta re- 
petida en posición difícil produjera una dosis elevada de inhibición 
reactiva, habría que suponer que el ritmo sería bajo durante un breve 
espacio de tiempo después de volver a una respuesta fácil. Contraria- 
mente, si una respuesta fácil produjera escasa inhibición reactiva, habría 
que esperar una tasa elevada de respuestas durante un cierto tiempo 
después de adoptada una posición difícil Nada de esto ocurre. La 
“extinción más rápida” de una respuesta difícil constituye una expre- 
sión ambigua. La pendiente constante se ve afectada y, con ella, el nú- 
mero de respuestas en extinción para un criterio, si bien puede no ha- 
ber efecto alguno en la curvatura. 

Una manera de considerar la pregunta acerca de por qué son curva- 
das las curvas de extinción es estimar la extinción como un proceso 
de agotamiento comparable a la pérdida de calor desde el grifo a la 
tina o cl descenso de nivel de un depósito cuando se practica en él 
una abertura. El condicionamiento elabora una predisposición a res- 
ponder —una “reserva”— que agota la extinción. Esta tal vez sea una 
descripción defendible a nivel de conducta. La reserva no es necesaria- 
mente una teoría en sentido actual, puesto que no se asigna a un siste- 
ma dimensional diferente. Se puede definir operativamente como una 
curva de extinción predecida, aunque lingilísticamente afirme el estado 
momentáneo de una respuesta. Sin embargo, no es un concepto particu- 
larmente útil, como tampoco la opinión de que la extinción de un pro- 
ceso de agotamiento amplía demasiado el hecho observado de que las 
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curvas de extinción se encuentran curvadas de una determinada ma- 
nera. 

Hay dos variables, sin embargo, que afectan a la tasa y ambas ope- 
ran durante la extinción para alterar la curvatura, Una de ellas cae den- 
tro del campo de la emoción. Cuando no logramos reforzar una respuesta 
que previamente fue reforzada, no sólo iniciamos un proceso de extin- 
ción sino que provocamos una respuesta emocional, acaso lo que suele 
entenderse por frustración. La paloma arrulla de una manera identifi- 
cable, se mueve rápidamente de un lado a otro de la jaula, defeca o se 
agazapa moviendo rápida y ruidosamente las alas de modo que sugiere 
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la conducta propia del apareamiento. Esto se relaciona con la respuesta 
de picotear un disco, y basta seguramente para explicar el declive en 
la tasa del comienzo de la extinción. También es posible que la proba- 
bilidad de una respuesta basada en la privación de alimento se vea 
directamente reducida como un aspecto de esta reacción emocional. 
Cualquiera que sea su naturaleza, el efecto de esta variable queda eli- 
minado por medio de la adaptación, Las curvas de extinción repetidas 
se hacen más uniformes y en algunos de los cuadros que se describirán 
a continuación existen pocas pruebas o ninguna de una modificación 
emocional de la tasa, 

Una segunda variable tiene un efecto mucho más grave, Durante 
la extinción se obtienen un máximo de respuestas sólo cuando las con- 
diciones en que fue reforzada la respuesta se reproducen exactamente. 
Una rata condicionada en presencia de un foco de luz no se extinguirá 
totalmente en ausencia de dicha luz. Y empezará a responder con mayor 
rapidez así que vuelva a incorporarse la luz. Esto se comprueba también 
con otros tipos de estímulos, como demuestra el siguiente experimento 
de índole didáctica, Se condicionó a nueve palomas para que picotea- 
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ran un triángulo amarillo sometidas a reforzamiento intermitente, En 
la sesión representada por la figura 5, los pájaros fueron reforzados 
primero en este programa durante treinta minutos. La curva acumulati- 
va combinada es esencialmente una línea recta, que demuestra más de 
1.100 respuestas por pájaro durante este periodo. A continuación, el 
triángulo amarillo fue sustítuido por uno rojo y a partir de entonces no 
se reforzaron más respuestas. El efecto fue una rápida caída en la res- 
puesta, sólo con una ligera recuperación durante los siguientes quince 
minutos, Cuando fue vuelto a colocar el triángulo amarillo, comenzó 
inmediatamente la rapidez de respuestas y siguió después la habitual 
curva de extinción. Experimentos similares han demostrado que el 
extremo de un tono incidental, una vez cubierta la forma o el tamaño 
de una imagen, si está presente durante el condicionamiento, controlará 
hasta cierto punto la tasa de la respuesta durante la extinción. Hay 
algunas propiedades más efectivas que otras, siendo posible una eva- 
luación cuantitativa. Al pasar a varios valores de un estímulo siguiendo 
un orden fortuito repetidamente durante el proceso de extinción, el 
gradiente de generalización del estímulo se leerá directamente en las 
tasas de respuesta para cada valor. 

Algo así debe ocurrir durante la extinción. Supongamos que todas 
las respuestas a un disco han sido reforzadas y que cada una de ellas 
ha ido seguida de un corto período dedicado a comer. Cuando extin- 
guimos la conducta, creamos una situación en que las respuestas no 
son reforzadas, en que no se come y en que probablemente aparecen 
nuevas respuestas emocionales. La situación podría ser tan nueva como 
la de un triángulo rojo después de uno «amarillo. Siendo así, explica- 
ría la pendiente de la tasa durante la extinción. Podríamos haber obte- 
nido una curva suave, de forma igual a la de una curva de extinción, 
entre las líneas verticales de la figura 5, cambiando gradualmente el 
color del triángulo de amarillo a rojo, Esto hubiera podido ocurrir aun 
no produciéndose ningún otro tipo de extinción. Las mismas condi- 
ciones de la extinción parecen presuponer una creciente novedad en 
la situación experimental. ¿Es ésta la razón por la que la curva de 
extinción es curvada? 

Algunas pruebas provienen de los datos de la “recuperación espon- 
tánea”. Incluso después de ima extinción prolongada un organismo 
acostumbrará a responder a un ritmo más elevado por lo menos durante 
unos pocos momentos al iniciarse otra sesión. Hay una teoría que de- 
fiende que ello demuestra una recuperación espontánea de una especie 
de inhibición, aunque cabe otra explicación. Prescindiendo de los cui- 
dados con que se manipule un animal, la estimulación que coincide con 
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el comienzo de un experimento debe ser amplia y distinta de todo lo 
que ocurrió durante la última fase de un período experimental. Se han 
reforzado las respuestas en presencia de este estímulo o siguiendo in- 
mediatamente al mismo. En la extinción no se encuentra presente más 
que durante unos pocos momentos. Cuando el organismo vuelve a colo- 
carse en la situación experimental se restablece el estímulo; se emiten 
otras respuestas como en el caso del triángulo amarillo. La única ma- 
nera de conseguir la extinción completa en presencia del estímulo de 
empezar un experimento es iniciar repetidamente dicho experimento. 

Otra prueba del efecto causado por la novedad lo ofrece el estudio 
del reforzamiento periódico. El hecho de que el reforzamiento intermi- 
tente produzca curvas de extinción mas grandes que el reforzamiento 
continuo constituye una enojosa dificultad para los que esperan una 
relación simple entre número de reforzamientos y número de respues- 
tas en la extinción. Pero esta relación es, de hecho, bastante compleja, 
Un resultado del reforzamiento periódico es que se adaptan los cam- 
bios emocionales. Ésta puede ser la causa de la suavidad de las subsi- 
guientes curvas de extinción; pero no probablemente de su mayor 
amplitud. Esta última, tal vez pueda atribuirse a la falta de novedad en 
la situación de extinción. Con el reforzamiento periódico se producen 
muchas respuestas sin reforzamientos y no habiendo comido reciente- 
mente. Por tanto, la situación en la extinción no es totalmente nueva. 

El reforzamiento periódico no es, sin embargo, una solución simple. 
Si reforzamos siguiendo una pauta regular — por ejemplo, cada cinco 
minutos — el organismo pronto elabora una discriminación. Inmedia- 
tamente después del reforzamiento se produce escasa o ninguna res- 
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puesta, ya que la estimulación por la comida está corrclacionada con 
la ausencia de reforzamiento subsiguiente. La rapidez con que puede 
elaborarse dicha discriminación se demuestra en la figura 6, que repro- 
duce las primeras cinco curvas obtenidas con una paloma sometida a 
reforzamiento periódico en períodos experimentales de quince minutos 
cada uno. Durante el quinto periodo (o aproximadamente después de 
una hora de reforzamiento periódico) la discriminación produce una 
pausa después de cada reforzamiento, que tiene por resultado tna curva 
marcadamente escalonada. Como resultado de esta discriminación, el 
pájaro casi siempre está respondiendo rápidamente cuando es refor- 
zado. Ésta es la base para otra discriminación. Responder rápidamente 
se convierte en una condición estimulante favorable. Un buen ejemplo 
del efecto sobre la curva de extinción subsiguiente es el representado 
en la figura 7. Esta paloma fue reforzada una vez cada minuto durante 
períodos experimentales diarios de quince minutos de duración cada 
uno y por espacio de varias semanas. En la curva de extinción que se 
ofrece, el pájaro comienza a responder al ritmo predominante en el 
programa precedente. La rápida aceleración positiva del comienzo se 
pierde con la reducción del registro. La paloma alcanza con rapidez y 
mantiene una frecuencia más elevada que la tasa total obtenida durante 
el reforzamiento periódico. Durante este período la paloma crea una 
condición estimulante que previamente estaba corrclacionada de ma- 
nera óptima con el reforzamiento. Finalmente, a medida que va apa- 
reciendo una especie de agotamiento, la tasa va bajando rápidamente 
hasta un valor mucho más bajo, pero mucho más estable, y después 
pasa prácticamente a cero. Predomina entonces una situación en la que 
una respuesta no es normalmente reforzada. Por tanto, es probable que el 
pájaro comience a no responder de nuevo. Sin embargo, cuando res- 
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ponda, la situación se encontrará ligeramente mejorada y, de continuar 
respondiendo, las condiciones se harán rápidamente similares a aqué- 
llas durante las cuales se recibió el reforzamiento. Bajo esta “autoca- 
tálisis” se llega rápidamente a una tasa elevada y en una segunda 
racha se emiten más de quinientas respuestas. Entonces la frecuencia 
declina rápidamente; pero de manera suave para situarse nuevamente 
casi a cero. Esta curva no es en modo alguno desordenada. Gran parte 
de la misma es uniforme. Pero la explosión de responder a los cuarenta 
y cinco minutos denota una considerable fuerza residual que, de ser 
la extinción puramente agotamiento, hubiera aparecido anteriormente 
en la curva, La curva puede lógicamente explicarse dando por sentado 
que el pájaro está en gran parte controlado por la precedente correla- 
ción espuria entre reforzamiento y rápido responder. 

Este supuesto se comprueba elaborando un programa de reforza- 
miento en que sea imposible una contingencia diferencial entre tasa 
de respuesta y reforzamiento. En un programa tal, que cabría llamar 
“reforzamiento aperiódico”, un intervalo entre respuestas reforzadas 
sucesivas es tan breve que no se interponen respuestas no reforzadas, 
en tanto que el intervalo más largo es de unos dos minutos.* Entre 
estos valores se distribuyen aritméticamente otros intervalos, el pro- 
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medio de los cuales es de un minuto. Los intervalos se distribuyen al 
azar para componer un programa de reforzamiento. Según este pro- 
grama, la probabilidad de reforzamiento no varía con respecto a previos 
reforzamientos y las curvas jamás adoptan la configuración escalonada 
de la curva E en la figura 6. (La figura 9 representa curvas de un pro- 


23. Lo que en este trabajo se llama “reforzamiento periódico”, posteriormente 
se ha conocido por “reforzamiento de intervalo fijo”, y “aperiódico” por “intervalo 
variable”. (Véase Schedules of Reinforcement.) 
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grama similar.) Como resultado de ello, no puede desarrollarse correla- 
ción ninguna entre diferentes tasas de respuesta y diferentes probabi- 
lidades de reforzamiento. 

En la figura 8 aparece una curva de extinción siguiendo una breve 
exposición a un reforzamiento aperiódico. Comienza de manera carac- 
terística a la frecuencia predominante durante el reforzamiento ape- 
riódico y, contrariamente a la curva posterior al reforzamiento periódico 
regular, no se acelera a un ritmo total más elevado, No existe eviden- 
cia de la producción “autocatalítica” de una situación estimulante óp- 
tima. Es característico también que no haya discontinuidades significa- 
tivas ni cambios repentinos en la tasa en ninguna dirección. La curva 
se prolonga durante un período de ocho horas, por ni siquiera dos horas 
en la figura 7, y parece representar un único proceso ordenado. El nú- 
mero total de respuestas es más elevado, tal vez a causa del mayor 
espacio de tiempo dedicado a la emisión. Todo esto se explica por el 
simple hecho de que hemos imposibilitado a la paloma de elaborar un 
par de discriminaciones basadas, Ja primera en la estimulación apor- 
tada por el alimento y, la segunda, en la estimulación originada por 
una respuesta rápida. 

Dado que el intervalo más largo entre reforzamientos era única- 
mente de dos minutos, fue necesario introducir todavía cierta nove- 
dad a medida que iba transcurriendo el tiempo. Que esto explique 
la curvatura de la figura 8 puede comprobarse hasta cierto punto a 
través de otros programas de reforzamiento con intervalos mucho más 
largos. Se elaboró una progresión geométrica comenzando por diez se- 
gundos como intervalo más corto y multiplicando repetidamente por 
1.54. Esto produjo un conjunto de intervalos de cinco minutos de pro- 
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medio, el más largo de los cuales fue de más de veintiún minutos, Dicho 
conjunto fue distribuido al azar en un programa de reforzamiento 
repetido cada hora. Al pasar a dicho programa partiendo de la serie 
aritmética, las tasas al principio declinaron durante los intervalos más 
largos; pero las palomas al poco tiempo consiguieron mantener una 
tasa constante de respuestas al ceñirse a él. En la figura 9 aparecen dos 
representaciones de la forma en que se registraron. (La plumilla vuelve 
a situarse a cero después de cada mil respuestas, Para conseguir una 
única curva acumulativa hubiera sido preciso recortar el registro, se- 
parar las piezas y juntarlas para formar una línca continua. La forma en 
bruto permite ser reproducida con menor reducción.) Cada reforza- 
miento está representado por una raya horizontal. El tiempo empleado 
es de unas tres horas. Se muestran registros de dos palomas que man- 
tuvieron diferentes tasas totales en este programa de reforzamiento, 
En el curso de este programa se mantiene una tasa constante de 
respuestas por lo menos durante veintiún minutos sin reforzamiento, 
después de lo cual se aporta un reforzamiento. Habría que introducir 
menos novedad, pues, durante la subsiguiente extinción. En la curva 1 
de la figura 10 la paloma ha sido sometida a varias sesiones de varias 
horas cada una con esta serie geométrica de intervalos. El número de 
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respuestas emitidas en la extinción es aproximadamente el doble que 
en la curva de la figura 8 después de la serie aritmética de intervalos 
cuyo promedio era de un minuto; pero las curvas por otra parte son 
bastante parecidas. Una mayor exposición a la pauta geométrica da 
lugar a unos lapsos más largos en el curso de los cuales la tasa no 
varía de manera significativa. La curva 2 siguió a la curva 1 después 
de dos horas y media de más reforzamiento aperiódico. En el día re- 
presentado en la curva 2 se administraron al principio unos cuantos 
reforzamientos aperiódicos, según aparece en el comienzo de la curva. 
Cuando el reforzamiento era discontinuo, prevalecía una tasa bastante 
constante de respuestas durante varios millares de ellas. Después de 
otra sesión experimental de dos horas y media con las series geomé- 
tricas, se registró la curva 3. Esta sesión empezó también con una breve 
serie de reforzamientos aperiódicos, seguida por una serie constante 
de más de 6.000 respuestas no reforzadas con escaso cambio en la 
tasa (A). No hay motivos para creer que otras series de un promedio 
superior quizás a los cinco minutos por intervalo y con intervalos 
excepcionales mucho más largos no llevase esta línea recta mucho más 
lejos. 

En este abordaje al problema de la extinción creamos una pauta 
de reforzamiento tan parecida a las condiciones que prevalecerán du- 
rante la extinción que por largo tiempo no aparece merma en la tasa. 
En otras palabras, provocamos la extinción sin curvatura ninguna. Fi- 
nalmente, acaba por establecerse una especie de agotamiento; pero no 
se llega a él de forma gradual. La parte final de la curva 3 (desgracia- 
damente muy reducida en la figura) acaso indique un agotamiento en 
la ligera curvatura total, pero no es sino una pequeña parte de todo 
el proceso. El registro sc compone principalmente de secuencias de 
unos cuantos centenares de respuestas cada una, en su mayor parte 
mantenidas aproximadamente a la misma frecuencia que bajo el refor- 
zamiento periódico. La paloma se detiene bruscamente; cuando co- 
mienza a responder de nuevo rápidamente llega a la tasa de respuestas 
del período en que fue reforzada. Esto recuerda la falsa correlación 
existente entre un rápido responder y el reforzamiento durante el refor- 
zamiento regular. Desde luego, no hemos suprimido totalmente esta 
correlación. Pese a que no haya ya un reforzamiento diferencial de 
tasas bajas contra tasas altas, prácticamente todos los reforzamientos 
se produjeron bajo una tasa constante de respuestas. 

Posteriores estudios de los programas de reforzamiento tal vez res- 
pondan a la pregunta de si la novedad que aparece en la situación de 
extinción es la responsable total de la curvatura. Tal vez fuese nece- 
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sario hacer que las condiciones predominantes durante la extinción 
fuesen idénticas a las condiciones predominantes durante el condicio- 
namiento. Acaso tal cosa fuera imposible, pero en tal caso la pregunta 
es académica. La hipótesis, entre tanto, no es una teoría en el sentido 
actual, puesto que nada afirma con respecto a un proceso paralelo en 
algún otro universo del razonamiento. 

Es verdad que apela a la estimulación originada en parte en el 
propio comportamiento de la paloma. Tal vez esto sea difícil de espe- 
cificar o de manipular; pero no es teórico en el verdadero sentido. 
Mientras estemos dispuestos a asumir una correspondencia de uno a 
uno entre la acción y la estimulación, será posible una especificación 
física. 

El estudio de la extinción tras diferentes programas de reforza- 
miento aperiódico no se encamina totalmente a esta hipótesis. Su obje- 
to es ima descripción económica de las condiciones predominantes 
durante el reforzamiento y la extinción y de las relaciones entre ambos. 
Al utilizar la tasa de respuestas como dato básico es posible apelar a 
las condiciones observables y manipulables y es posible expresar tam- 
bién las relaciones entre ellas en términos objetivos. Hasta allí donde 
lo permiten nuestros datos, se reduce la necesidad de la teoría, Cuando 
observamos a una paloma emitir 7.000 respuestas a un ritmo constante 
sin reforzamiento, no tenemos probabilidad de explicar una curva de 
extinción que contiene a lo mejor unos centenares de respuestas ape- 
lando a la acumulación de una inhibición reactiva o a cualquier otro 
fruto de la fatiga. La investigación llevada a cabo sin compromiso con 
la tcoría es más probable lleve al estudio de Ja extinción a nuevas zonas 
y nuevos órdenes de magnitud. Al acelerar la acumulación de datos, 
apoyamos la desaparición de las teorías. Si las teorías no han tenido 
parte en el esquema de nuestros experimentos, no hemos de lamentar 
ver cómo se esfuman, 


Aprendizaje completo 


Hay un tercer tipo de teoría del aprendizaje que queda ilustrado 
a través de términos tales como preferir, elegir, discriminar y aparear. 
Cabría llevar a cabo un esfuerzo para definirlos como aspectos de la 
conducta, pero en la práctica tradicional se refieren a procesos dentro 
de otro sistema dimensional. Una respuesta a uno entre dos estímulos 
accesibles se llama elección, aunque sea más corriente decir que es 
el resultado de la elección, queriendo indicar con esto que se trata 
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de una actividad teórica previa a la conducta. Los procesos mentales 
más elevados son los mejores ejemplos de teorías de este género; los 
paralelos neurológicos no se han desarrollado como conviene. El atrac- 
tivo de la teoría se ve estimulado por el hecho de que elegir (al igual 
que discriminar, aparear, etc.) no constituye un rasgo particular de 
conducta, No es una respuesta ni un acto con una topografía específica. 
El término tipifica un segmento más amplio de la conducta relacionado 
con otras variables u otros hechos, ¿Podemos formular y estudiar la 
conducta a la que normalmente se aplicarían estos términos sin recurrir 
a las teorías que generalmente los acompañan? 

La discriminación constituye un caso relativamente simple. Supon- 
gamos que descubrimos que la probabilidad de la emisión de una res- 
puesta dada no se ve afectada de mancra significativa al cambiar uno 
de los dos estímulos por el otro. Entonces hacemos el reforzamiento de 
la respuesta contingente a la presencia de uno de ellos. El resultado 
establecido es que la probabilidad de la respuesta es elevada con este 
estímulo y llega a bajo nivel con el otro. Decimos que el organismo dis- 
crimina ahora entre los estímulos. Pero la discriminación no es un acto 
en sí ni tampoco necesariamente un proceso único. Los problemas pro- 
pios de la discriminación pueden afirmarse en otros términos. ¿Qué 
inducción se obtiene entre estímulos de diferentes magnitudes o clases? 
¿Cuáles son las diferencias más pequeñas en los estímulos que llevan a 
una diferencia en el control? Y así sucesivamente. Las preguntas de 
este género no suponen actividades teóricas dentro de otros sistemas 
dimensionales. 

Cabe especificar un segmento algo más amplio al tratar de la con- 
ducta de elegir uno de dos estímulos concurrentes. Esto se ha estudiado 
en el caso de la paloma al estudiar las respuestas a dos discos cuya 
posición difería (derecha o izquierda); o alguna propiedad, como el 
color, presentada al azar en lo que a la posición se refiere, Reforzando 
ocasionalmente la respuesta a un disco u otro sin decantarnos por nín- 
guno, obtenemos iguales tasas de respuestas a los dos discos. La con- 
ducta consiste en una simple alternancia de uno a otro disco. Esto sigue 
la norma de que las tendencias a responder se corresponden con las 
probabilidades de reforzamiento, Dado un sistema en el que uno u otro 
disco se conecta ocasionalmente con el depósito por medio de un reloj 
exterior, si el disco derecho acaba de ser tocado, la probabilidad de 
reforzamiento a través del disco izquierdo es más elevada que aquélla 
a través del derecho, puesto que ha transcurrido un espacio de tiempo 
más largo durante el cual el reloj puede haber cerrado el circuito al 
disco izquierdo, Pero la conducta del pájaro no se acomoda a esta pro- 


103 


babilidad por simple respeto 2 las matemáticas. El resultado específico 
de esta contingencia de reforzamiento es que pasar-al-otro disco-y-to- 
carlo resulta más reforzado que tocar-una-segunda-vez-elmismo-disco. 
Ya no estamos tratando únicamente con dos respuestas. Para analizar 
la “elección” debemos considerar una única respuesta final, la de tocar 
el disco, prescindiendo de la posición o el color del mismo y, además, 
de las respuestas de pasar de un disco o color a otro. 

Los resultados cuantitativos son compatibles con este análisis, Si, 
periódicamente, reforzamos sólo las respuestas al disco derecho, la 
tasa de respuestas al derecho aumentará en tanto baja la de las que 
corresponde al izquierdo. La respuesta de pasar-dcl-derecho-al-izquier- 
do no se ve nunca reforzada en tanto que la respuesta de cambiar-del- 
izquierdo-al-derecho lo es ocasionalmente. Cuando el pájaro toca el 
derecho, no hay una gran tendencia a cambiar de disco; mientras que 
cuando toca el izquierdo hay una marcada tendencia a hacerlo. Se ob- 
tienen muchas más respuestas al disco derecho. La necesidad de consi- 
derar la conducta de cambiar se demuestra claramente si invertimos 
estas condiciones y reforzamos únicamente las respuestas al disco ¡iz- 
quierdo. El resultado último es una tasa elevada de respuestas al disco 
izquierdo y una tasa baja al derecho. Al invertir las condiciones de 
nuevo, la tasa alta es posible que se desplace al disco derecho. En la 
figura 11 se ha promediado un grupo de ocho curvas para seguir este 
cambio durante seis períodos experimentales de cuarenta y cinco minutos 
cada uno. Comenzando por el segundo día, las respuestas que aparecen 
en el gráfico para el disco derecho (R*) declinan hacia la extinción, 
en tanto que las respuestas al disco izquierdo (R') aumentan gracias 
al reforzamiento periódico. La tasa media no muestra una variación 
significativa, puesto que el reforzamiento periódico sigue de acuerdo 
con la misma pauta. La tasa media muestra la situación de fuerza de 
la respuesta de pulsar un disco prescindiendo de la posición que ocupe. 
La distribución de las respuestas entre el derecho y el izquierdo de- 
pende de la fuerza relativa de las respuestas de cambiar. De tratarse 
simplemente de un caso de extinción de una respuesta y del recondicio- 
namiento concurrente de otra, la curva media no permanecería aproxi- 
madamente en la horizontal, puesto que el recondicionamiento se 
produce mucho más rápidamente que la extinción. (Dos respuestas to- 
pográficamente independientes, capaces de emisión al mismo tiempo y 
que por ello no exigen cambio, evidencian procesos separados de recon- 
dicionamiento y extinción y, además, varía la tasa combinada de res- 
puestas.) 

La tasa según la cual el pájaro pasa de uno a otro disco depende 
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RESPUESTAS POR HORA 


de la distancia entre los discos. Esta distancia es una tosca medida del 
“ostímulo-diferencia” entre los dos discos. Determina también el alcan- 
ce de la respuesta de cambiar, con una diferencia implícita en el feed- 
back sensorial, Modifica también la difusión del reforzamiento a res- 
puestas que se supone no están reforzadas, puesto que si los discos 
están próximos, una respuesta reforzada en un lado puede producirse 
más rápidamente tras una respuesta precedente en el otro lado. En 
la figura 11 los dos discos estaban aproximadamente a una pulgada 
de distancia. Por lo tanto, eran bastante similares por lo que respecta 
a situación dentro de la caja experimental. Pasar de uno a otro suponía 
un mínimo de feedback sensorial y el reforzamiento de una respues- 
ta a un disco podía seguir al cabo de muy poco tiempo de la respuesta 
al otro. Cuando los discos se encuentran a cuatro pulgadas de dis- 
tancia, el cambio en la fuerza es mucho mas rápido. La figura 12 mues- 
tra dos curvas registradas simultáneamente en un solo pichón en el 
curso de un período experimental de unos cuarenta minutos, Previamen- 
te se había establecido una tasa elevada para el disco derecho y una 
tasa baja para el izquierdo, En la figura no se reforzaron las respuestas 
en el derecho, pero las del izquierdo fueron reforzadas cada minuto, 


105 


RESPUESTAS 


TIEMPO EN MINUTOS 
FiG. 12 


, «según indican las marcas verticales colocadas sobre la curva L. El de- 
«Clive de R baja suavemente mientras el de L aumenta, suavemente 
también, hasta un valor comparable al valor inicial de R. El pájaro se 
ha conformado a la contingencia modificada dentro de un único período 
experimental. La tasa media de las respuestas se representa por me- 
dio de una línea de puntos, que tampoco muestra ninguna curvatura 
significativa. 

En esta formulación entra lo que se llama “preferencia”. En cual- 
quier estadio del proceso representado en la figura 12 puede expresar- 
se la preferencia a través de las tasas de respuestas relativas a los dos 
discos. Esta preferencia, sin embargo, no estriba en pulsar un disco 
sino en cambiar de uno a otro disco. La probabilidad de que el pájaro 
picotee un disco prescindiendo de sus propiedades de identificación 
procede independientemente de la respuesta preferencial de pasar de 
uno a otro disco. Varios experimentos han revelado un hecho más. Si 
se suprime el reforzamiento, queda fijada una preferencia. La figura 13 
constituye un ejemplo, Reproduce unas curvas de extinción simultánea 
de dos discos durante siete períodos experimentales diarios de una hora 
cada uno. Anteriormente a la extinción, la fuerza correspondiente de 
las respuestas de cambiar-a-R y de cambiar-a-L. reveló una “preferen- 
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cia” de alrededor de 3 a 1 en favor de R. La constancia de la tasa a 
lo largo del proceso de extinción aparece en la figura al multiplicar L 
por una constante apropiada y señalar los puntos como pequeños círcu- 
los sobre R. De alterarse la preferencia por causa de la extinción, las 
dos curvas no quedarían superimpuestas de esta manera. 

Estas formulaciones de discriminación y elección nos permiten afron- 
tar un proceso tenido normalmente por más complejo: el de emparejar 
algo a un modelo. Supongamos que preparamos tres discos translúci- 
dos, cada uno de los cuales puede ser iluminado con luz roja o verde. 
El disco situado en el centro funciona como modelo, y lo coloreamos 
de rojo o de verde de manera totalmente fortuita, Coloreamos igual- 
mente los dos discos laterales, uno rojo y otro verde, también según un 
orden fortuito, El “problema” consiste en pulsar el disco lateral cuyo 
color corresponde al del disco central. En este caso hay únicamente 
cuatro pautas de tres discos y es posible que una paloma aprenda la 
respuesta adecuada a cada pauta. Sin embargo, no ocurre tal cosa, por 
lo menos dentro del espacio temporal de los experimentos a computar. 
Si uo hacemos más que presentar una serie de combinaciones de los 
tres colores y reforzamos las respuestas acertadas, la paloma pulsará 
los discos laterales independientemente del color o de la combinación 
y será reforzada el cincuenta por ciento del tiempo. Se trata, en efecto, 
de una pauta de reforzamiento de “razón fija”, apta para mantener una 
cota elevada de respuestas. 
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No obstante, es posible hacer que una paloma efectúe equiparaciones 
o emparejamiento con um modelo reforzando las respuestas discri- 
minativas de pulsar-rojo-después-de-ser-estimulado-por-el-rojo y de pul- 
sar-verde-después-de-ser-estimulado-por-el-verde al tiempo que se ex- 
tinguen las otras dos posibilidades. La dificultad estriba en preparar 
la estimulación apropiada en el momento de la respuesta. Cabría hacer 
consistente el modelo, por ejemplo, dando el mismo color del modelo 
a la iluminación general de la caja de experimentos. En tal caso la pa- 
loma aprendería a pulsar discos rojos cuando se encontrase bajo una 
luz roja y discos verdes bajo ima luz verde (dando por sentada una ¡lu- 
minación neutra del fondo de los discos). Sin embargo, hay un proce- 
dimiento que apunta más directamente a la idea de aparear y que 
consiste en inducir a la paloma a “mirar el modelo” valiéndose de un 
reforzamiento separado. Puede hacerse presentando el color primero 
en el disco del centro y dejando sin color ninguno los discos laterales. 
Se reforzará entonces una respuesta al disco central (en segundo lugar) 
gracias a la iluminación de los discos laterales. La paloma aprende a 
dar dos respuestas en rápida sucesión: al disco central y, después, 
a un disco lateral. La respuesta al disco lateral sigue de inmediato a 
la estimulación visual procedente del disco central, que constituye la 
condición exigida para que se produzca la discriminación. En las diez 
palomas probadas quedó muy pronto establecido el correcto empare- 
jamiento gracias a esta técnica. La elección del contrario se consigue 
también fácilmente. La respuesta discriminatoria de pulsar-rojo-después- 
de-haber-sido-estimulado-con-rojo no es evidentemente más fácil de 
establecer que la de pulsar-rojo-después-de-haber-sido-estimnlado-con- 
verde. De todos modos, cuando la respuesta se relaciona con un disco 
del mismo color, la generalización permite al pájaro emparejar un nue- 
vo color, Es una ampliación del concepto de emparejar que todavía 
no ha sido estudiada con este método. 

Aunque haya podido quedar perfectamente establecida la conduc- 
ta de equiparación o emparejamiento, el pájaro no responderá correc- 
tamente si los tres discos le son presentados al mismo tiempo. El pájaro 
no presenta la definida conducta de mirar al modelo. El experimentador 
tiene que mantener un reforzamiento separado para mantener en vigor 
esta conducta. Con monos, simios y seres humanos, el acierto final en 
la elección es evidente que basta para reforzar y mantener la conducta 
de fijarse en el modelo. Es posible que esta diferencia que presenta 
la especie sea simplemente una diferencia en las relaciones temporales 
necesarias para el reforzamiento. 

La conducta de equiparación subsiste inalterable cuando se suspen- 
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de todo reforzamiento. Se ha establecido un caso intermedio en el que 
la respuesta correcta de equiparar sólo es reforzada periódicamente. 
En un experimento aparecía un color durante un minuto en el disco 
central; a continuación era cambiado o no, sin regularidad ninguna, 
por el otro color. Una respuesta a este disco iluminaba los discos late- 
rales, uno rojo y otro verde, en orden fortuito, Una respuesta a un dis- 
co lateral cortaba la luz a ambos discos laterales hasta que el disco 
central había sido pulsado de nuevo. El aparato registró todas las res- 
puestas de equiparación en un gráfico y todas aquellas que no habían 
sido de equiparación en otro. Las palomas que habían adoptado la con- 
ducta de equiparación, sometidas a un reforzamiento continuo, mantu- 
vieron dicha conducta al ser reforzadas con una frecuencia no superior 
a una vez por minuto por término medio. Consiguen millares de res- 
puestas de equiparación por hora con sólo ser reforzadas para sesenta 
de ellas. Esta pauta no desarrollará necesariamente una conducta de 
equiparación en un pájaro más simple, ya que el problema puede re- 
solverse de tres maneras, El pájaro recibirá prácticamente igual núme- 
ro de reforzamientos si responde a 1) sólo un disco o 2) sólo un color, 
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puesto que la programación del experimento hace de cualquier respuesta 
persistente la correcta. 

En la figura 14 aparece una mucstra de los datos obtenidos en un 
experimento complejo de este género. Á pesar de que esta paloma ha- 
bía aprendido a equiparar el color sometida a un reforzamiento conti- 
nuo, pasó a la solución falsa de preferencia de color sometida a refor- 
zamiento periódico. Siempre que el modelo era rojo, pulsaba tanto el 
disco modelo como el lateral rojo y recibió todos los reforzamientos. 
Cuando el modelo era verde, no respondía y los discos laterales no se 
iluminaban. El resultado que aparece al comienzo del gráfico en la fi- 
gura 14 muestra una tasa elevada de respuestas en el gráfico superior, 
que registra las respuestas de equiparación. (De hecho el registro es 
escalonado, siguiendo la presencia o ausencia del modelo rojo, aunque 
esto no sea visible dada la reducción de la figura.) Una preferencia de 
color no es, sin embargo, una solución al problema de los opuestos. Al 
pasar a este problema, se podía variar la conducta del pájaro según se 
muestra entre las dos líneas verticales de la figura. La curva superior 
entre estas líneas señala el declive en las respuestas de emparejamiento 
que habían resultado de la preferencia de color. La curva inferior entre 
las mismas líneas muestra el desarrollo de las respuestas al color opues- 
to y la equiparación del mismo. En la segunda línea vertical el refor- 
zamiento volvió a hacerse contingente a la equiparación. La curva su- 
períor muestra el restablecimiento de la conducta de equiparación en 
tanto que la curva inferior señala un declive en la pulsación del color 
opuesto. El resultado constituyó ima auténtica solución: la paloma 
picoteó el modelo, sin importarle el color que tuvicra, y a continuación 
el correspondiente disco lateral. La línea más suave conecta las medias 
de una seric de puntos de las dos curvas. Parece seguir la misma nor- 
ma que en el caso de la elección: cambios en la distribución de res- 
puestas entre dos discos no suponen la tasa total de responder a un 
disco. Esta tasa media no permanecerá constante en la solución falsa 
obtenida a través de una preferencia de color, como en el comienzo de 
esta figura, 

Estos experimentos realizados en unos cuantos procesos más ele- 
vados se han descrito brevemente por necesidad. No se ofrecen como 
una demostración de que no son necesarias las teorías del aprendizaje; 
pero acaso apunten una alternativa en el programa que abarca tan di- 
fícil campo. Los datos del campo de los procesos mentales superiores 
trascienden las respuestas aisladas o las relaciones aisladas estímulo- 
respuesta. Pero resultan susceptibles de formulación en términos de 
diferenciación de respuestas concurrentes, discriminación de estímulos, 
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establecimiento de diferentes secuencias de respuestas, etc. No parece 
existir una razón a priori del porqué no es posible una exposición com- 
pleta sin apelar a procesos teóricos de otros sistemas dimensionales, 


Conclusión 


Tal vez prescindir de las teorías de forma absoluta sea un tuor de 
force excesivo como práctica general. Las teorías son divertidas. Pero 
es posible que el progreso más rápido hacia una comprensión del apren- 
dizaje se consiga mediante una investigación no dirigida a poner a 
prueba las teorías. El ímpetu adecuado se obtiene tendiendo «a conseguir 
datos que demuestren cambios ordenados característicos de los proce- 
sos de aprendizaje. Un programa científico aceptable consiste en reunir 
datos de este género y relacionarlos con variables manipulables, selec- 
cionadas para el estudio a través de una exploración juiciosa del terreno. 

Ello no excluye la posibilidad de la teoría en otro sentido. Más allá 
de la reunión de relaciones uniformes se encuentra la necesidad de una 
representación formal de los datos reducidos a un número mínimo de 
términos. Una construcción teórica acaso conduzca a una mayor gene- 
ralización que cualquier recopilación de hechos. Pero tal construcción 
no se referirá a otro sistema dimensional y, por lo tanto, no caerá den- 
tro de nuestra definición actual. No se interpondrá en el camino de 
nuestra búsqueda de unas relaciones funcionales, porque surgirá úni- 
camente después de que hayan sido encontradas y estudiadas unas va- 
riables relevantes. Pese a que resulte difícil de entender, no acostum- 
brará a ser mal interpretada y no tendrá ninguno de los efectos 
vituperables de las teorías aquí consideradas. 

Parece que, en este sentido, estamos poco preparados para la teoría. 
Por el momento nos servimos muy poco eficazmente de las ecuacio- 
nes empíricas y mucho menos racionales. Algunas de las actuales curvas 
podrían haberse hecho encajar. Pero hasta la investigación preliminar 
más clemental demuestra que hay muchas variables relevantes y, hasta 
haber determinado experimentalmente su importancia, una ecuación 
que las tenga en cuenta tendrá tantas constantes arbitrarias que el ajus- 
te será cuestión sólo de trámite y producirá bien poca satisfacción. 
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8. Un caso dentro del 
método científico 


Se ha dicho que la profesión de profesor universitario es la única 
que no tiene aprendizaje y suele argilirse al respecto que la causa está 
en que nuestras instituciones escolares preparan especialistas y cientí- 
ficos más que maestros. Nos preocupa más el descubrimiento de nuevos 
conocimientos que su propagación. Pero, ¿quedamos justificados con 
sólo decir tal cosa? Es arriesgado afirmar que sabemos preparar un 
hombre para hacer de dl un científico. La especulación científica es la 
más compleja y probablemente la más sutil también de todas las acti- 
vidades humanas. ¿Acaso sabemos de verdad modelar una conducta 
de tal índole o queremos simplemente indicar que algunas de las per- 
sonas que asisten a nuestras instituciones escolares a veces acaban sien- 
do hombres de ciencia? 

Dejando aparte las clases de laboratorio que ponen en contacto al 
estudiante con los aparatos estándar y los procedimientos estándar, 
el único aprendizaje explícito que recibe generalmente en el campo del 
método científico un joven psicólogo es un curso de estadística, y no 
me refiero al curso preparatorio que suele exigirse a tantos estudiantes 
y que apenas tiene nada de científico, sino un curso avanzado que exige 
“construcción de modelos”, “construcción de teorías” y “proyecto ex- 
perimental”. Sin embargo, es equivocado identificar la práctica cientí- 
fica con las formalizadas elaboraciones de la estadística y del método 
científico. Estas disciplinas tienen un puesto determinado, que no coin- 
cide con el que ocupa la investigación científica. Ofrecen un método 
científico; pero no, como suele suponerse, el método. Como disciplinas 
formales hicieron aparición muy tarde en la historia de la ciencia, y la 
mayor parte de hechos científicos se descubrieron sin su ayuda. Hace 
falta mucha imaginación para encajar a Faraday con sus hilos y sus 


Reproducido de American Psychologist, 1956, 11, 221-233. 
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imanes en el cuadro que nos pinta la estadística en relación con el pen- 
samiento científico. Y la práctica científica de tipo más corriente resul- 
taría igualmente refractaria, especialmente en sus importantes estadios 
iniciales. No ha de sorprender, pues, que el científico de laboratorio se 
encuentre confuso y a menudo desalentado al descubrir hasta dónde 
ha sido reelaborado su proceder en los análisis formales del método 
científico. Es probable que proteste diciendo que no se trata en absolu- 
to de una representación exacta de lo que hace. 

Pero su protesta probablemente no será escuchada. Porque el pres- 
tigio de la estadística y de la metodología científica es enorme. En 
gran parte le viene de la extraordinaria reputación de que gozan las 
matemáticas y la lógica; pero mucho también procede del nivel flore- 
ciente del arte. Algunos estadísticos son profesionales que trabajan en 
empresas científicas y comerciales. Algunos son profesores e investiga- 
dores puros que hacen a sus colegas cl mismo servicio a cambio de 
nada... o, como máximo, a cambio de una nota de agradecimiento. Mu- 
chos son hombres diligentes que, movidos por las mejores intenciones, 
están ansiosos de demostrar al científico no estadístico cómo realizar 
más eficazmente su labor y fijar los datos obtenidos con más exactitud. 
Existen poderosas empresas profesionales dedicadas a la promoción de 
la estadística y centenares de libros y de revistas técnicas se publican 
todos los años. 

Frente a todo esto, el científico practicante poco tiene qué ofrecer. 
No es capaz de remitir al joven psicólogo a un libro que le explique 
cuanto quiere saber sobre una determinada cuestión; cómo se situará 
en la buena pista que le lleve a concebir la pieza adecuada que falta 
a un aparato; cómo desarrollará una rutina experimental eficaz; cómo 
abandonará un frente de ataque que no ha de conducirle a ningún si- 
tio; cómo llegará más rápidamente a estadios más avanzados de su 
investigación. Los hábitos de trabajo que en él han pasado a ser una 
segunda naturaleza no fueron formalizados por nadie y acaso piense 
que nunca lo serán, Como señalaba Richter: “Algunos de los más im- 
portantes descubrimientos se han hecho sin programa de investigación 
ninguno” y “hay investigadores que no trabajan en un plano verbal, 
que no sabrían expresar con palabras lo que tienen entre manos”. 


Si estamos interesados en perpetuar las prácticas responsables del 
cuerpo actual del conocimiento científico, debemos tener presente que 
ciertas partes muy importantes del proceso científico no se prestan a 
ningún tratamiento matemático, lógico ni formal de ningún género. 


24. Richter, C, P. Free research versus design. Science, 1963, 118, 91-93. 
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No sabemos lo que debiéramos saber acerca de la conducta humana 
para saber cómo actúa el científico, A pesar de que los estadisticos y 
metodólogos parecen explicárnoslo o, por lo menos, nOs dan a entender 
cómo actúa la mente; cómo surgen los problemas; cómo se forman las 


hipótesis; cómo se hacen las deducciones, y cómo se conciben los expe- 
rimentos importantes, nosotros, como psicólogos, nos encontramos en 
situación de recordarles que no cuentan con los métodos apropiados 
para la observación empírica ni para el análisis funcional de tales datos, 
Estos sou aspectos de la conducta humana y nadie mejor que nosotros 
sabe lo poco que, de momento, puede decirse sobre ellos. 

Algún día estaremos en mejor situación para expresar la distinción 
entre análisis empírico y reconstrucción formal, porque tendremos otra 
explicación de la conducta del Hombre Pensante. Dicha explicación 
no sólo reclaborará de manera plausible lo que hizo un determinado 
científico en un caso dado, sino que nos permitirá valorar las prácticas 
y, Creo yo, enseñar el pensamiento científico. Pero este día está aún 
en el futuro, Entretanto, sólo nos cabe ceñirnos de nuevo a los ejemplos. 

Cuando el director del Proyecto A de la American Psychological 
Association me pidió que describiera y analizara mis actividades como 
psicólogo investigador, hube de revisar todo un baúl lleno de viejas 
notas y apuntes y, para tortura mía, hube de releer algunas de mis pri- 
meras publicaciones. Esto me hizo más consciente si cabe del contraste 
entre las reelaboraciones del método científico formalizado y, cuando 
menos, un caso de la práctica real. En vez de ampliar Jas cuestiones 
que acabo de exponer recurriendo a unas consideraciones de carácter 
general (principalmente porque no dispongo de ellas), quisiera tratar 
de un caso concreto. No se trata de una de las historias que más nos 
gustaría tratar; pero lo que le falte en importancia acaso lo compense 
su accesibilidad. Así pues, les pido a ustedes que se imaginen que son 
psicólogos clínicos —tarea que va haciéndose más fácil de día en día 
con el transcurso del tiempo—, mientras yo tomo asiento al otro lado 
de la mesa de despacho o me tiendo en el cómodo diván de cuero. 

Lo primero que recuerdo ocurrió cuando yo contaba sólo veintidós 
años. Acababa de graduarme cen la universidad, cuando Bertrand Rus- 
sell publicó una serie de artículos en la vieja revista Díal sobre la epis- 
temología del Conductismo de John B. Watson. Durante mi etapa de 
estudiante yo no había estudiado nunca psicología, pero sí mucha bio- 
logía, y dos de los libros que mi profesor de biología había puesto en 
mis manos eran Physiology of the Brain de Loeb y la recién publicada 
edición de Oxford de los Reflejos condicionados de Pavlov, ¡Y ahora 
hete aquí a Russell extrapolando los principios de una formulación ob- 
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jetiva de la conducta al problema del conocimiento! Muchos años más 
tarde, al decir a Lord Russell que sus artículos eran los responsables 
de mi interés por la conducta, exclamó: “¡Santo cielo! ¡Y yo que ha- 
bía creído siempre que aquellos artículos habían derribado el conduc- 
tismo!” Sea como fuere, se había tomado er serio a Watson, lo mismo 
que yo. ] 

Cuando llegué a Harvard para mis estudios de postgraduado, el 
ambiente no era demasiado propenso al conductismo, pero Walter 
Hunter venía una vez por semana desde la Clarck University para di- 
rigir un seminario, y Fred Keller, estudiante graduado también, era 
un experto tanto en los detalles técnicos como en la teoría del conduc- 
tismo. Más de una vez me echó una mano cuando ya me hundía en 
las arenas movedizas de una discusión de aficionados sobre “¿Qué es 
una imagen?” o “¿Dónde está el rojo?” Muy pronto hube de ponerme 
en contacto con W. J. Crozier, que había estudiado con Loeb. Se había 
dicho de Loeb, como se hubiera podido decir de Crozier, que “estaba 
reñido con el sistema nervioso”, Fuera o no verdad tal cosa, el hecho 
era que tanto uno como otro hablaban de conducta animal sin mencio- 
nar el sistema nervioso y con sorprendente éxito. Por lo que a mí con- 
cierne, eliminaron las teorizaciones fisiológicas de Pavlov y Sherrington 
aclarando con ello lo que quedaba de la labor de estos hombres como 
punto de partida de una ciencia independiente de la conducta. Mi tesis 
doctoral fue en parte un análisis operacional de la sinapsis de Sherring- 
ton, donde las leyes de la conducta sustituían a supuestos estados del 
sistema nervioso central. 

Pero la parte de mi tesis dedicada a esta cuestión era experimental, 
Que yo recuerde, comencé simplemente buscando umos procesos váli- 
dos en la conducta del organismo intacto, Pavlov había marcado ya 
el camino, pero ni entonces ni ahora era yo capaz, sin un fuerte em- 
pujón, de pasar de los reflejos salivarcs a la importante cuestión del 
organismo en la vida diaria. Sherrington y Magnus habían encontrado 
un orden en los segmentos quirúrgicos del organismo, ¿Es que no po- 
día encontrarse algo parecido a esto, para usar una frase de Locb, en 
“el organismo como conjunto”? Pavloyv me daba la clave: controla tus 
condiciones y encontrarás el orden. 

No es de extrañar que mi primer artilugio fuese una jaula silencio- 
sa, accionada mediante aire comprimido y concebida para eliminar to- 
dos los ruidos al ser introducida la rata en un aparato. La utilicé por 
vez primera al estudiar la forma en que una rata se adaptaba a un 
estímulo nuevo, Construí una jaula o caja a prueba de ruidos que con- 
tenía un espacio especialmente estructurado. Por el extremo opuesto 
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de un túnel oscuro se liberaba neumáticamente a la rata, que salía del 
mismo en actitud exploratoria hasta una zona iluminada.. Para poner 
de relieve su avance y facilitar el registro, el túnel estaba colocado en 
la parte superior de un tramo de escalones, que le daban el aire de un 
Partenón funcional (Figura 1). La rata atisbaba desde el túnel, a veces 
echando miradas sospechosas « la ventana a través de la cual yo la 
contemplaba y después avanzaba, cautelosa, bajando al propio tiempo 
los escalones, Un ligero ruido (perfectamente calibrado, como es de 
suponer) la hacía retroceder de nuevo al túnel y permanecer en él du- 
rante un cierto tiempo. Pero los mismos ruidos repetidos iban hacién- 
dole cada vez menos efecto. Yo iba registrando los avances y retrocesos 
de la rata moviendo una plumilla hacia adelante y hacia atrás en una 
cinta móvil de papel. 

El resultado más importante de este experimento fue que algunas 
de mis ratas tuvieron descendencia. Comencé entonces a observar a las 
crías. Las veía moverse, arrastrarse de un lado a otro, como los gatos y 
ratones talámicos y descerebrados de Magnus, Y así fue como comencé 
a estudiar los reflejos posturales de las crías de las ratas. Aquí actuó 
un primer principio no reconocido formalmente por los metodólogos 
científicos: cuando tropieces con algo interesante, deja todo lo demás 
y estúdialo. Destruí el Partenón y puse manos a la obra. 

Si se toma un ratón en una mano y se tira suavemente de su rabo, 
ofrece una resistencia proyectando su cuerpo hacia adelante hasta que 
después, con una violenta sacudida que generalmente consigue liberar 
el rabo, salta al espacio. Decidí estudiar cuantitativamente este proce- 
der. Construí una ligera plataforma que cubrí de tela y la monté sobre 
unas cuerdas de piano muy tensas (Figura 2). Era una versión del mió- 
grafo con hilos de torsión de Sherrington, concebido originariamente 
para registrar la contracción isométrica del tibialis anticus de un gato, 
pero adaptada aquí para la respuesta de todo un organismo. Cuando 
se tiraba suavemente del rabo a la cría de la rata, ésta se agarraba con 
fuerza a la tela que cubría la plataforma y se proyectaba hacia adelante. 
Gracias a la ampliación de los leves movimientos de la plataforma, se 
obtuvo un buen registro mediante un quimógrafo del temblor de los 
mismos y, después, al aumentar la fuerza del tirón del rabo, del de- 
sesperado salto en el aire (Figura 3). 

Ahora bien, las crías de rata tienen escaso futuro, salvo en su estado 
de madurez. Su comportamiento es literalmente infantil y no permite 
ser provechosamente extrapolado a la vida cotidiana. Pero si esta téc- 
nica es efectiva con una cría, ¿por qué no intentarla con una rata adul- 
ta? Evitando atar ninguna cosa a la rata, se podría registrar, no la 
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presión ejercida sobre la superficie que tuviese situada debajo de ella, 
sino el impulso balístico desplegado cuando la rata se proyecta en un 
salto o cuando se para de pronto en respuesta al ruido que yo provocaba 
y calibraba. Así pues, volviendo a invocar el primer principio de la 
práctica científica, dejé de lado la plataforma y las cuerdas de piano 
y construí una pista de ocho pies de longitud. Estaba hecha de madera 
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ligera, en forma de viga en U, montada rígidamente sobre unas lami- 
nillas verticales de vidrio, cuya elasticidad permitía un ligerísimo mo- 
vimiento longitudinal (Figura 4). La pista se convirtió en pavimento 
de un largo túnel, que no reproduzco, en uno de cuyos extremos colo- 
qué mi jaula de lanzamiento insonorizada y en el otro me situé yo, 
preparado para reforzar a la rata tras pasar por la pista dándole un 
poco de pasta humedecida, para hacer un leve ruido ocasionalmente 
cuando se encontrase a mitad de la pista y para recoger los registros del 
quimógrafo que detectaba las vibraciones del suelo. 

Ahora bien, existe un segundo principio, no formal éste, en la prác- 
tica científica: hay maneras de investigar que son más fáciles que otras. 
Al final me cansé de tener que llevar cada vez a la rata al otro extremo 
de la pista. Así pues, añadí un camino de regreso (Figura 5). Ahora la 
rata podía comer un poco de pasta en el punto C, pasar por el camino 
de regreso A, rodear el ángulo según se muestra y retornar a casa por 
el camino B. El experimentador, situado en E, recogía los registros del 
quimógrafo D con toda comodidad. De este modo se obtuvieron mu- 
chísimos registros de las presiones ejercidas por las ratas contra el suelo 
al recorrer la pista y al pararse a veces en seco al oír un ruido (Figura 6). 

De todos modos, había un detalle molesto. A menudo la rata se 
detenía absurdamente en C y se quedaba allí un rato antes de em- 
prender el camino de regreso. No había explicación para esta reacción. 
Sin embargo, al cronometrar estos paros y estudiarlos me pareció que 
mostraban unos cambios ordenados (Figura 7). Esto era, naturalmente, 
lo que yo andaba buscando. Me olvidé por completo de los movimientos 
del suelo y comencé a lanzar ratas a la pista únicamente para calibrar 
sus detenciones. Pero ahora no había motivos para que la pista tuvicra 
ocho pies de longitud ni tampoco, en virtud de volver a entrar en es- 
cena el segundo principio, para que la rata no pudiera suministrarse 
su propio reforzamiento. 

Se construyó, pues, un nuevo aparato. En la figura 8 vemos la rata 
comiendo al terminar de dar la vuelta completa. Ella misma, con su 
manera de proceder, se procuraba la ración. En cuanto la rata bajaba 
por el camino de regreso A para llegar al otro extremo de la pista rec- 
tangular, su peso hacía que toda la pista se inclinase ligeramente so- 
bre el eje C, movimiento que hacía girar el disco de madera D y dejaba 
caer un poco de alimento por uno de los agujeros practicados en su 
perímetro, por el que pasaba el alimento para caer por un embudo a 
un plato de comida. El alimento era tapioca perlada, el único que en- 
contré en las tiendas compuesto de elementos relativamente uniformes. 
La rata no tenía más que finalizar cl recorrido bajando por B para dis- 
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frutar de la recompensa. Y el experimentador, por su parte, disfrutaba 
también de su recompensa, ya que lo único que hacía era cargar el 
depósito, colocar una rata y descansar. Cada paso era registrado en 
un quimógrafo que se movía lentamente. 

Y ahí va un tercer principio de práctica científica, que como el 
otro tampoco es formal: hay gente con suerte. El disco de madera con 
el cual preparé el depósito de comida de mi aparato procedía de un 
almacén de aparatos inservibles. Resultó que tenía un eje central, que 
tuve la suerte de no molestarme en cortar. Un día se me ocurrió que si 
arrollaba un hilo por aquel eje y dejaba que fuese desarrollándose a 
medida que se iba vaciando el depósito (Figura 9), tendría un registro 
de otro tipo. En vez de un simple informe del movimiento de arriba 
abajo de la pista, como una serie de marcas en un polígrafo, obtendría 
una curva, Y yo sabía que la ciencia sacaba mucho partido de las cur- 
vas y, que yo supiese, muy poco de las señales que aparecían en un 
poligrama. La diferencia entre el primer registro A (Figura 10) y el se- 
gundo B, tal vez no parezca mucha; pero en cambio la curva reveló 
cosas relacionadas con la tasa de las respuestas y los cambios de dicha 
tasa que de otro modo hubieran faltado. Haciendo que el hilo se desa- 
rrollara en vez de arrollarse, había conseguido una curva sobre de un 
desgarbado cuadrante cartesiano, aunque a esto pronto se Je puso re- 
medio, Los psicólogos han ido adoptando curvas acumulativas con gran 
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lentitud; pero debo decir que se han convertido en un útil indispensa- 
ble para ciertos fines analíticos, 

Finalmente, como era lógico, se vio que la pista era innecesaria. La 
rata no tenía más que llegar a una bandeja tapada en busca de su 
alimento y cada movimiento de la tapadera accionaría un solenoide 
que movería una plumilla, la cual describiría un trazo en una curva 
acumulativa. El primer cambio importante en el ritmo observado por 
este procedimiento fue causado por la indigestión, Las curvas que mos- 
traban como disminuía el ritmo de la alimentación con el tiempo de la 
alimentación involucraban la otra parte de mi tesis. Pcro era preciso 
un refinamiento más. La conducta de la rata, consistente en abrir la 
puerta, no constituía un aspecto normal de la función de comer del 
Rattus rattus. Evidentemente se trataba de un acto aprendido, pero su 
posición con respecto a la actuación fina] no quedaba clara. Se consi- 
deró oportuno añadir una respuesta condicionada inicial, relacionada 
con la ingestión, de una manera totalmente arbitraria. Cogí lo primero 
que encontré a mario: una barra o palanca horizontal colocada en sitio 
donde la rata pudiese presionarla y cerrar un conmutador que accio- 
naba una carga magnética. Las curvas de ingestión obtenidas con esta 
respuesta inicial en la cadena resultaron tener las mismas propiedades 
que sin ella. 

Ahora bien, en cuanto uno comienza a complicar un aparato, debe 
invocar necesariamente un cuarto principio de la práctica científica : 
los aparatos a veces se rompen. Tan pronto como el depósito de comida 
se atascó, se produjo una curva de extinción. Al principio traté la cosa 
como un fallo y me apresuré a ponerle remedio. Pero acabé, como es 
lógico, por desconectar deliberadamente el depósito. Me acuerdo muy 
bien de la excitación de aquella primera curva de extinción completa 
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(Figura 11). ¡Por fin había establecido contacto con Pavlov! He aquí 
una curva incontaminada por el proceso fisiológico de la ingestión. Se 
trataba de un cambio ordenado debido simplemente a una especial 
contingencia de reforzamiento. ¡Aquello era conducta pura! No quiero 
decir que no me hubiera tropezado con curvas de extinción si el apa- 
rato no se hubiera averiado; Pavlov había llegado demasiado lejos por 
este camino. Pero no hay exageración ninguna en la afirmación de que 
algunos de los resultados más interesantes y sorprendentes han surgido 
gracias a similares incidentes. Es muy de desear que los aparatos fun- 
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cionen, pero Charles Ferster y yo, al revisar últimamente los datos apor- 
tados por un programa de investigaciones de cinco años de duración, 
encontramos muchas ocasiones de felicitarnos por la falibilidad de los 
relés y de los tubos neumáticos. 

Después construí cuatro cajas aireadas y a prueba de ruidos, cada 
una de las cuales contenía una palanca y un depósito de comida y 
estaba provista de un registrador acumulativo, y me lancé a un estudio 
intensivo de los reflejos condicionados en la conducta esquelética. Re- 
forzaría cada respuesta por espacio de varios días y a continuación 
pararía durante uno o dos días, variando el número de los reforzamien- 
tos, el caudal de aprendizaje previo, etc. 

Llegado a este punto, usé por vez primera el método deductivo. Ha- 
cía ya mucho tiempo que la alimentación se reducía a tapioca perlada, 
que constituía una dicta muy desequilibrada para un uso prolongado. 
Un tendero vecino me había mostrado su máquina de descascarillar y 
yo me había fabricado una que se parecía a grandes rasgos a la suya 
(Figura 12). Consistía en una base de metal acanalado a través de la 
cual se colocaba un largo cilindro de pasta dura (que en mi caso era 
una fórmula MacCollum para una dieta alimenticia adecuada para ra- 
tones). Sobre el cilindro bajaba entonces una tajadera igualmente aca- 
nalada, que se movía lentamente hacia adelante y hacia atrás y que 
convertía la pasta en unas doce bolas esféricas. Éstas se ponían a secar 
durante todo un día y estaban ya en condiciones. El procedimiento 
era laborioso y fatigoso. Ocho ratas, que comían cada una cien bolas 
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al día, terminaban fácilmente la producción. Una agradable tarde de 
un sábado inspeccioné la reserva de bolas que me quedaba y, recu- 
rriendo a ciertos teoremas elementales de aritmética, deduje que, a 
menos de dedicar el resto de la tarde a hacer funcionar la maquinita, 
la reserva quedaría agotada a las diez y media del lunes por la mañana. 
Como no tengo intención de renegar del método hipotético-deduc- 
tivo, quiero aquí dar testimonio de su utilidad. Fue él que me llevó a 
aplicar nuestro segundo principio de práctica científica de estar por 
casa y me obligó a preguntarme por qué había que reforzar cada pre- 
sión de la palanca. Entonces no estaba enterado de lo que había ocu- 
rrido en los laboratorios Brown, puesto que fue más tarde cuando 
Harold Schlosberg me contó la historia. Un estudiante graduado había 
sido encargado de someter un gato a un difícil experimento de discri 
minación. Un domingo el estudiante encontró agotada la reserva ali- 
menticia del gato, Las tiendas estaban cerradas y, depositando su diá- 
fana fe en la teoría de la frecuencia en el aprendizaje, hizo lo que tenía 
que hacer con el gato y lo devolvió a la jaula sin premio alguno. In- 
forma Schlosberg que el gato estuvo manifestando su protesta con mau- 
lidos continuos durante casi cuarenta y ocho horas. Sin conocer este 
hecho, decidí reforzar sólo una respuesta una vez cada minuto y dejar 
que todas las demás quedasen sin reforzamiento. Se produjeron dos 
resultados: (4) mi reserva de bolas se prolongó casi indefinidamente, 
y (b) cada rata se estabilizó a un ritmo constante de respuestas: 
Ahora bien, yo estaba familiarizado con el estado estable gracias a 
la química física y, por tanto, me embarqué en el estudio del refor- 
zamiento periódico. Pronto descubrí que la tasa constante en que se 
estabilizaba la rata dependía de lo hambrienta que estaba. A' rata más 
hambrienta, tasa más elevada; a rata menos hambrienta, tasa más baja. 
Por aquel entonces estaba interesado en el problema práctico del con- 
trol de la privación de comida. Trabajaba media jornada en la Escuela 
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de Medicina (¡estudiaba la cronaxia de subordinación!) y no me cra 
posible mantener un buen programa trabajando con ratas. La tasa de 
respuestas en el reforzamiento periódico sugirió un esquema para man- 
tener una rata a un nivel constante de privación. La argumentación 
proseguía por estos cauces: supongamos «que se refuerza a la rata no 
al final de un determinado período, sino cuando ha terminado el mú- 
mero de respuestas emitidas ordinariamente en aquel período. Y su- 
pungamos que se utilicen bolas sustanciosas y se dé a la rata acceso 
continuo a la palanca. Entonces, dejando aparte los períodos en que 
la rata duerme, accionará la palanca según una frecuencia constante. 
Así pues, siempre que se sienta ligeramente más hambrienta, se mo- 
verá más aprisa, se procurará el alimento más rápidamente y se sentirá 
menos hambrienta; mientras que cuando se sienta algo menos ham- 
brienta, responderá a una tasa más baja, tomará menos alimento y se 
sentirá más hambrienta. Estableciendo el reforzamiento tras un número 
dado de respuestas, incluso será posible mantener la rata a un nivel 
determinado de privación. Imaginé una máquina con un indicador 
que podía fijarse para hacer a una rata disponible, en un estado determi- * 
nado de privación, a cualquier hora del día o de la noche, Por supues- 
to que no ocurre nada de esto. Esto es más un reforzamiento de “razón 
fija” que de “intervalo fijo” y, como hube de descubrir muy pronto, 
provoca una actuación muy diferente. Constituye un ejemplo de un 
quinto principio, informal también, de la práctica científica, pero 
un principio que por lo menos tiene nombre. Walter Cannon lo descri- 
bió con una palabra inventada por Horace Walpole: serendipity, o sea 
el arte de encontrar algo cuando lo que se está buscando es otra cosa. 
Esta exposición de mi comportamiento científico hasta publicar mis 
resultados en un libro llamado The Behavior of Organisms * es tan 
exacta en el espíritu y en la letra como me es dado presentarla. Las 
notas, datos y publicaciones que he examinado no demuestran que yo 
nunca me haya portado a la manera del Hombre Pensante descrito por 
John Sturt Mill o John Dewey, o en las reconstrucciones del compor- 
tamiento científico elaboradas por otros filósofos de la ciencia. Jamás 
me enfrenté con un problema que fuera más allá del problema eterno 
de encontrar el orden. Jamás abordé un problema a través de la elabo- 
ración de una hipótesis. Jamás deduje teoremas ni los sometí a prueba 
experimental, Que yo sepa, no tuve un modelo preconcebido de con- 
ducta, evidentemente ni fisiológico ni mentalista y, creo yo, tampoco 


2 (N. del E). — Existe la versión castellana de esta obra, La conducta de 
tos organismos, editada por Fontanella (Barcelona), colección “Conducta humana”. 
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conceptual. La “reserva refleja” era un concepto abortivo, aunque 
operacional, retractado hará de ello aproximadamente un año después 
de su publicación en un artículo en el congreso de Filadelfia de 
la APA, Subsistió de acuerdo con mi opinión de las teorías en general, 
demostrándose manifiestamente inútil en cuanto «a sugerir nuevas ex- 
perimentaciones. Por descontado que yo trabajaba según el Supuesto 
básico de que en la conducta reina el orden y que debía descubrirlo; 
pero no hay que confundir tal supuesto con la hipótesis de la teoría 
deductiva. También es verdad que realicé una cierta selección de he- 
chos, no por su pertinencia con la teoría, sino sólo porque un hecho 
presentaba más orden que otro. Si me lancé al diseño experimental, 
fue puramente para completar o ampliar alguna prueba de orden ob- 
servada ya, 

La mayor parte de los experimentos descritos en The Behavior of 
'Organisms se hicieron con grupos de cuatro ratas. Una reacción muy 
corriente despertada por el libro fue que tales grupos eran demasiado 
reducidos, ¿Cómo sabía yo que otros grupos de cuatro ratas iban a 
hacer lo mismo? Keller, al defender el libro, contrarrestó el golpe di- 
ciendo que los grupos de cuatro eran demasiado grandes. Sin embargo, 
tuve la mala suerte de dejarme convencer de lo contrario. La cosa se 
debió en parte a mi vinculación a la Universidad de Minnesota y a 
W. T. Heron. A través de él me puse en estrecho contacto, por vez pri- 
mera en mi vida, con la psicología animal tradicional. Heron estaba 
interesado por la conducta de laberintos heredada, la actividad here- 
dada y ciertas drogas, cuyos efectos entonces podían detectarse única- 
mente utilizando grupos extremadamente numerosos. 1licimos juntos 
un experimento acerca de los efectos de la inanición sobre la tasa de 
presionar una palanca, y se inició la nueva era con un grupo de dieci- 
séis ratas. Pero no teníamos más que cuatro cajas o jaulas y esto supo- 
nía un inconveniente tal que Heron solicitó una donación y construyó 
nna batería de veinticuatro cajas provistas de palanca y registradores 
acumulativos, Yo aporté un aslitamiento que no sólo registraría la actua- 
ción media de las veinticuatro ratas en una única curva media, sino, 
además, curvas medias para cada cuatro subgrupos de doce ratas cada 
mno y cuatro subgrupos de seis ratas cada uno,* Esta fue nuestra apor- 
tación al diseño de experimentos según los principios de R. A. Fisher, 
de moda por aquel entonces. Habíamos, por así decirlo, mecanizado 
el cuadrado latino. 


25. Meron, W. T. y Skinner, B. F. An apparatus for the study of behavior. 
Psychol. Rec., 1939, 3, 166-176. 
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Con ayuda de cste aparato, Heron y yo publicamos un estudio de 
la extinción en ratas listas y ratas torpes sirviéndonos de noventa 
y Cinco ratas. Más tarde, publiqué curvas medias de extinción para 
grupos de veinticuatro; W. K, Estes y yo realizamos nuestro trabajo 
sobre la angustia con grupos de Jas mismas dimensiones. Pero si Heron 
y yo proclamábamos sinceramente la esperanza de que “la posibilidad 
de utilizar grupos grandes de animales mejora enormemente el método 
según se anunciaba previamente, ya que aporta pruebas significativas 
y permite detectar más fácilmente ciertos rasgos de la conducta que no 
aparecen en casos aislados”, en la práctica real no ocurría así. Los 
experimentos que acabo de mencionar son casi todo lo que demostró 
aquella elaborada batería de cajas. No hay duda que hubiera podido 
realizarse más labor y que era oportuno hacerla, pero algo le había 
ocurrido al desarrollo natural del método. En un experimento no se 
practica fácilmente un cambio en sus condiciones cuando lo que hay 
que modificar son veinticuatro aparatos. Todo lo que se gana en rigor 
se contrarresta con lo que se pierde en flexibilidad. Nos veíamos obli- 
gados a limitarnos a unos procesos que era posible estudiar con las di- 
rectrices desarrolladas ya en la labor previa. No era posible pasar al 
descubrimiento de nuevos procesos ni siquiera a un análisis más depu- 
rado de los que teníamos entre manos. Nada importaba la repercusión 
que pudiesen tener las relaciones que estábamos demostrando, porque 
nuestro Leviatán estadístico había quedado encallado. El arte del mé- 
todo se había varado en un determinado estadio de su desarrollo. 

Hubo otro incidente que me rescató del campo de las estadísticas 
mecanizadas para devolverme a una concentración todavía más inten- 
siva cn el individuo. Me encontré de manos a boca con el problema del 
adiestrador de animales. Cuando uno se responsabiliza de que, indefec- 
tiblemente, un determinado organismo se lanzará a efectuar una acción 
cn un momento dado, acaba pronto la paciencia ante las teorías del 
aprendizaje. Principios, hipótesis, teoremas, pruebas satisfactorias de 
que al nivel .05 de significancia aquella conducta, en un momento ele- 
gido, mostrará los efectos de un reforzamiento secundario... ¡Nada tan 
fuera de lugar como esto! Nadie va al circo para ver al perro que sal- 
tará por el aro unas cuantas veces más que cualquier perro sin amaes- 
trar saltaría en las mismas circunstancias. Ni a un elefante para que 
demuestre un principio relacionado con la conducta. 

Quizás ejemplifique el caso sin querer ayudar ni consolar al enemigo 
describiendo un truco ruso que los alemanes encontraron sencillamente 
formidable. Los rusos utilizaban perros para volar tanques. Se enseña- 
ba a un perro a esconderse detrás de un árbol o de un muro rodeado 
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de matas de hierba y, así que se aproximaba el tanque y pasaba de- 
lante de él, el perro se lanzaba en su persecución y bastaba la mina mag- 
nética que llevaba atada al lomo para inutilizar o incendiar el tanque. 
El perro, por supuesto, debía ser reemplazado. 

Ahora voy a pedir a ustedes que consideren algunos de los proble- 
mas técnicos con que se enfrenta el psicólogo al preparar a un perro 
para un acto tal de heroísmo involuntario. El perro debe aguardar de- 
trás del árbol un espacio de tiempo indefinido. Por consiguiente, debe 
ser reforzado de manera intermitente por la espera. Pero, ¿qué pro- 
grama obtendrá la mayor probabilidad en favor de Ja espera? Si el 
reforzamiento debe ser el alimento, ¿cuál es el programa óptimo de 
privación compatible con la salud del perro? El perro debe lanzarse 
hacia el tanque, cosa que puede solucionarse reforzándolo ante un tan- 
que de prácticas; pero deberá ponerse en marcha instantáncamente si 
ha de alcanzar un tanque rápido y, ¿cómo se procederá para reforzar 
diferencialmente breves tiempos de reacción, sobre todo cuando se 
trata de contrarrestar el reforzamiento en favor de sentarse y esperar? 
El perro deberá reaccionar únicamente frente a los tanques, no frente 
al refugiado que pasa por el camino con su carreta de bueyes; por con- 
siguiente, ¿cuáles serán las cualidades definidoras de un tanque por 
lo que a un perro se refiere? 
ir Yo pienso que puede afirmarse que un análisis funcional se demos- 
tró eficaz en su aplicación tecnológica. La manipulación de las condi- 
ciones ambientales hizo posible por sí sola un control práctico to- 
talmente inesperado. La conducta se modeló de acuerdo con ciertas 
especificaciones y se mantuvo indefinidamente casi a voluntad, Un téc- 
nico del comportamiento que trabajó conmigo en aquellos tiempos 
(Keller Breland) se está especializando ahora en la producción de con- 
ducta como mercancía vendible y describe esta nueva profesión en 
American Psychologist.* 

Existen muchas aplicaciones útiles dentro de la propia psicología. 
Últimamente, Ratlif£ y Blough condicionaron palomas para ejercer la 
función de observadores psicofísicos. En su experimento, una paloma 
sabe calibrar uno de dos focos de luz hasta que los dos tienen la mis- 
ma intensidad o sabe mantener un foco de luz en el umbral absoluto 
durante la adaptación a la oscuridad. Las técnicas desarrolladas para 
inducir a las palomas a hacer estas cosas no están más que indirecta- 
mente relacionadas con el objetivo de sus experimentos, por Jo que 


26. Breland, K. y Brelancdl, Marion. A fiel of applied animal psychology. Amer, 
Psychologist, 1951, 6, 202-204, 
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ejemplifican la aplicación de una ciencia de la conducta” El campo 
donde tal vez se necesite más urgentemente una mejor tecnología de 
la conducta es la educación. No me es posible describir aquí las apli- 
caciones que ahora son posibles, pero acaso me sea dado expresar mi 
entusiasmo al arriesgar la intuición de que las técnicas educativas a 
todos los niveles de edad se encuentran en el umbral de cambios re- 
volucionarios (véase página 189). 

El efecto de una tecnología de la conducta sobre la práctica cien- 
tífica es la cuestión que aquí nos ocupa. Enfrentado con problemas 
prácticos de la conducta, usted necesariamente subraya el refinamien- 
to de las variables experimentales. Como consecuencia de ello, algunos 
de los procedimientes estándar de las estadísticas resultan entrampa- 
dos. Permítaseme un ejemplo. Supongamos que se han hecho unas 
mediciones en dos grupos de sujetos que difieren en algún detalle del 
tratamiento experimental. Las medidas y las desviaciones estándar de 
los grupos están determinadas, y calibrada cualquier diferencia debida 
al tratamiento, Si la diferencia se localiza en la dirección esperada, 
pero no resulta estadísticamente significativa, la recomendación casi 
universal en tal caso sería estudiar grupos más numerosos. Pero nues- 
tra experiencia en el campo práctico del control indica que no es po- 
sible reducir la enfadosa variabilidad cambiando las condiciones del 
experimento. Descubriendo, elaborando y explotando al máximo cual- 
quier variable pertinente, no es posible eliminar, antes de hacer la 
estimación, las diferencias individuales que oscurecen la diferencia en 
el curso del análisis. Esto obtendrá el mismo resultado que con el 
aumento de Jas dimensiones de los grupos y no hay duda que dará 
ventajas en el descubrimiento de nuevas variables no identificadas en 
el tratamiento estadístico. 

Lo mismo cabe decir de las curvas uniformes. En nuestro estudio 
de la angustia, Estes y yo publicamos varias curvas, cuya razonable 
uniformidad se obtenía sacando el promedio de las actuaciones de doce 
ratas para cada curva, Las curvas individuales publicadas en aquella 
ocasión demuestran que las curvas medias no representan de manera 
fidedigna la conducta de ninguna rata en especial. Muestran una cier- 
ta tendencia hacia un cambio en la inclinación, que apoyan la cuestión 
que tratamos y por este motivo tal vez pareció que garantizaban un 
promedio. 

Un método distinto hubiera consistido, sin embargo, en explorar el 


27, Ratlif£, TF. y Blough, D. S. Behavioral studies of visual processes in the 


pigeon. Report of Contract N50ri-07663, Psychological Laboratories, Harvard 
University, septiembre de 1954. 


128 


caso individual hasta conseguir una curva de igual uniformidad. Ello 
hubiera significado no solamente eludir la tentación de conseguir la 
uniformidad promediando casos, sino también manipular todas las con- 
diciones pertinentes al igual que aprendimos después a manipularlas 
por motivos prácticos. Las curvas individuales que publicamos en 
aquella ocasión señalan la necesidad no de unos grupos más grandes, 
sino de una mejora en la técnica cxperimental. Aquí, por ejemplo, tene- 
mos una curva cuya uniformidad es característica de la práctica habi- 
tual. Tales curvas aparecieron en el curso de una demostración que 
Ferster y yo preparamos en la reunión de Cleveland de la American 
Psychological Association (Figura 13). Aquí, cn un único organismo, 


tres programas diferentes de reforzamiento conducen a las correspon- 
dientes actuaciones con una gran uniformidad, alternándose al azar 
los estímulos apropiados. No se llega a este tipo de orden a través de 
la aplicación de los métodos estadísticos. 

En The Behavior of Organisms me contentaba con tratar de pen- 
dientes totales y de curvaturas acumulativas y no me era dado sino 
hacer una somera clasificación de las propicdades de la conducta evi- 
denciadas por la contextura más fina. La contextura ha mejorado 
mucho. El poder decisivo del microscopio ha aumentado extraordi- 
nariamente y vemos procesos fundamentales de conducta con detalle 


129 


cada vez mayor. Al elegir la tasa de respuestas como dato básico y al 
resgistrarlo oportunamente en una curva acumulativa, hacemos visibles 
importantes aspectos temporales de la conducta. Una vez ocurrida tal 
cosa, nuestra práctica científica se reduce simplemente a mirar. Se abre 
un mundo nuevo a la observación. Nos servimos de estas curvas al 
igual que nos servimos del microscopio, del aparato de rayos X o del 
telescopio. Esto queda perfectamente ejemplificado por recientes am- 
pliaciones del método. Aunque no forme parte de mi historia, tal vez 
me permitan ustedes consultarles acerca de lo que ciertos críticos han 
descrito como folie d deux o neurosis de grupo. 

Una primitiva aplicación del método a la conducta de huida o es- 
cape y de evitación corrió a cargo de Keller al estudiar la aversión 
leve de la rata. Esto fue ampliado de manera brillante por Murray 
Sidman en sus experimentos de evitación de la descarga eléctrica. No 
es necesario ya describir la evitación y la huida apelando a “principios”; 
porque no es posible observar cómo se produce esta conducta cuando 
disponemos las adecuadas contingencias de reforzamiento, del mismo 
modo que más tarde vemos cómo varía al cambiar tales contingencias. 

Hunt y Brady ampliaron el uso de una tasa estable en el estudio 
de los estímulos productores de angustia y demostraron que la dismi- 
nución de la tasa se elimina por medio de una descarga electroconvul- 
siva y otras medidas efectivas para reducir la angustia en pacientes 
humanos. O. R. Lindsley legó a la misma conclusión aplicando a los 
perros una terapéutica de shocks de insulina y sedantes. Brady depuró 
el método explorando la pertinencia de varios programas de refor- 
zamiento al investigar el retorno de la represión condicionada después 
del tratamiento. En estos experimentos se ven los efectos de un trata- 
miento del mismo modo que puede observarse en el microscopio la 
contracción de un vaso capilar. 

Los primeros trabajos con ratas a base de cafeína y benzedrina 
fueron ampliados por Lindsley al trabajar con perros. Hay una técnica 
especial para valorar varios efectos de una droga en un único breve 
período experimental que lleva a un registro de la conducta susceptible 
de ser leído como el electrocardiograma que lee el especialista. El 
Dr. Peter Dews del Departamento de Farmacología de la Harvard 
Medical School está investigando curvas de dosis-respuesta y los tipos 
y efectos de varias drogas, sirviéndose de palomas como pacientes, En 
los Laboratorios de Psicología de Harvard se está realizando más tra- 
bajo sobre drogas por obra de Morse, Herrnstcin y Marshall, técnica 
adoptada por los preparadores del medicamento. No cabe mejor de- 
mostración posible del tratamiento experimental de la variabilidad. En 
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una sesión experimental única con un único organismo se observa el 
inicio, duración y declive de los efectos de un medicamento. 

Es de particular importancia la observación directa de una conduc- 
ta insuficiente. La lesión clínica o experimental de un organismo se 
caracteriza por el hecho de ser única. De ahí el valor de un método 
que permite la observación directa de la conducta del individuo. Linds- 
ley ha estudiado los efectos de la irradiación casi letal, y los efectos 
de la anestesia y la anoxia prolongadas están siendo estudiados por 
Thomas Lohr en colaboración con el Dr. Henry Bcecher del Massa- 
chusctts General Hospital. El Dr. Karl Pribram, del Hartford Insti- 
tute, aplica la técnica a variables neurológicas en el mono. El esquema 
de tales investigaciones es simple: establézcase la conducta que inte- 
resa, sométase el organismo a un determinado tratamiento y después 
vuélvase a observar la conducta. Un ejemplo excelente del uso del 
control experimental en el estudio de la motivación lo constituyen al- 
gunos trabajos subre la obesidad realizados por J. E. Anliker en cola- 
boración con el Dr. Jean Mayer de la Harvard School of Public Health, 
en los que es posible comparar por inspección directa anormalidades 
de la ingestión en diferentes tipos de ratones obesos. 

Quizás no exista otro campo en que la conducta se describa habi- 
tualmente de manera más indirecta que la psiquiatría. En un experi- 
mento en el Massachusetts State Hospital, O. R. Lindsley está llevando 
a cabo un programa extensivo que podría caracterizarse como estudio 
cuantitativo de las propiedades temporales de la conducta psicótica,? 
Una vez más, se trata de hacer visibles ciertas características de la 
conducta. 

La medida en que es posible eliminar los orígenes de la variabi- 
lidad antes de una medición se demuestra a través de un resultado 
que tiene una sorprendente importancia para la psicología comparada 
y para el estudio de las diferencias individuales. La figura 14 muestra 
los trazados de tres curvas que registran la conducta producida en 
respuesta a un programa múltiple de intervalo fijo y razón fija. Las 
rayitas indican los reforzamientos. La separación entre los mismos en 
ciertos casos son cortas, y unas rayas cortas e inclinadas denotan una 
tasa alta constante en un programa de razón fija y, en otros, unos 
“festones” algo más largos indican una suave aceleración cuando el 
organismo pasa de una tasa muy baja después del reforzamiento a una 
tasa alta al final del intervalo fijo. Los valores de los intervalos y razo- 


28. Lindsley, O. R. Operant conditioning methods applied to research in chronic 
schizophrenia. Psychiat. Res. Rep., 1956, 5, 118-139. 
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FIG. 14 


nes, los estados de privación y las exposiciones a los programas fueron 
diferentes en los tres casos; pero exceptuando estos detalles las curvas 
son bastante similares. Ahora bien, una de ellas fue obtenida con una 
paloma en el curso de unos experimentos realizados por Ferster y yo; 
otra se obtuvo con una rata en un experimento de anoxia hecho por 
Lohr, y la tercera se consiguió con un mono en el laboratorio de Karl 
Pribram del Hartford Institute. Paloma, rata, mono, ¿a cuál de ellos 
corresponde cada una? No importa. Y ni que decir tiene que estas 
especies presentan unos repertorios de conducta tan diferentes como 
sus anatomías. Pero, una vez admitidas unas diferencias en sus mane- 
ras de establecer contacto con el ambiente y en sus maneras de actuar 
sobre el ambiente, lo que queda de su conducta presenta propiedades 
sorprendentemente similares. A esta figura hubieran podido añadirse 
otras curvas de ratones, gatos, perros y niños. Y cuando organismos 
que difieren tanto como los citados presentan propiedades tan similares 
en su conducta, las diferencias entre miembros de la misma especie 
han de contemplarse con mayores esperanzas. Siempre surgirán pro- 
blemas difíciles de idiosincrasia o individualidad como resultado de 
unos procesos biológicos y culturales; pero corresponde al análisis ex- 
pcrimental de la conducta imaginar técnicas que reduzcan sus efectos, 
a no ser en aquellos casos en que éstos estén explícitamente bajo in- 
vestigación. 

Estamos llegando a una ciencia del individuo. Y se llegará a ella 
no recurriendo a alguna teoría especial del conocimiento donde la in- 
tuición o la comprensión ocupen el puesto de la observación y el aná- 
lisis, sino a través de una mayor captación de aquellas condiciones 

“Spertinentes que originan el orden en el caso individual. 
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Una segunda consecuencia de una tecnología mejorada es su efecto 
sobre la teoría de la conducta. Como dije ya en otra parte, corresponde 
a la teoría del aprendizaje crear un mundo imaginario de ley y de 
orden para consolarnos del desorden que observamos en la propia con- 
ducta. Las puntuaciones recogidas en una prueba de laberinto en T 
o en una plataforma de salto ofrecen caprichosas diferencias de prueba 
en prueba. Por tanto, razonamos que si aprender es, como esperamos, 
un proceso continuo y ordenado, tiene que ocurrir en algún otro sis- 
tema de dimensiones... acaso en el sistema nervioso, en la mente o en 
un modelo conceptual de la conducta. Tanto el tratamiento estadístico 
de las medias del grupo como el promedio de las curvas nos incitan 
a creer que, al ir tras el caso individual, vamos hasta un proceso inac- 
cesible de otro modo, pero más fundamental. Todo el temor de nuestro 
trabajo en torno a la angustia, por ejemplo, presuponía que el cambio 
que observábamos no constituía necesariamente una propiedad de la 
conducta, sino de algún estado tcórico del organismo (“angustia”), que 
simplemente se reflejaba en una ligera modificación del comporta- 
miento. 

Cuando llegamos a un control práctico del organismo, las teorías 
de la conducta pierden su objetivo. Al representar y manejar variables 
pertinentes, deja de tener utilidad un modelo conceptual; nos enfren- 
tamos con la conducta en sí. Cuando la conducta muestra orden y 
coherencia, es mucho menos probable que nos ocupemos de unas cau- 
sas fisiológicas o mentales. Aparece un dato que ocupa el puesto de 
la fantasía teórica, En el análisis experimental de la conducta nos 
encaminamos hacia una materia que no es sólo manifiestamente la 
conducta de un individuo, accesible por tanto sin las acostumbradas 
ayudas estadísticas, sino también “objetiva” y “real” sin recurrir a la 
teorización deductiva. 

Las técnicas estadísticas cumplen una función útil, si bien han ad- 
quirido un rango puramente honorífico que acaso se haga ofuscador. 
Su presencia o su ausencia se han convertido en consigna a utilizar 
para distinguir el bueno del mal trabajo. Dado que las estimaciones 
de la conducta se han hecho tan variables, hemos acabado por confiar 
únicamente en los resultados obtenidos a partir de gran número de 
individuos. Dado que muchos investigadores, de manera deliberada o 
inconsciente, han registrado solamente ciertos casos favorables previa- 
mente seleccionados, hemos acabado por conceder un gran valor a la 
investigación planificada por adelantado y registrada en su totalidad. 
Dado que las mediciones se han mostrado caprichosas, hemos acabado 
por valorar las certeras teorías deductivas capaces de restablecer el 
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orden. Pero, aun cuando los grandes grupos, los experimentos planifi- 
cados y la teorización válida estén vinculados «a resultados científicos 
significativos, no se sigue de ello que no pueda hacerse nada en su 
ausencia. Aquí tenemos dos breves ejemplos de la disyuntiva que se 
nos plantea. 

¿Cómo determinaremos el proceso de adaptación a la oscuridad 
en una paloma? Pasamos una paloma de una habitación iluminada a 
una habitación a oscuras. ¿Qué ocurre? Es de presumir que el pájaro 
vaya viendo manchas de luz cada vez más débiles a medida que va 
desarrollándose el proceso de adaptación; pero, ¿cómo seguiremos este 
proceso? Un camino consistiría en disponer de un aparato de discri- 
minación con el que se hicieran selecciones a intervalos específicos 
una vez iniciada la adaptación a Ja oscuridad. Las manchas de luz que 
se utilizasen variarían dentro de unos márgenes y los porcentajes de 
las elecciones correctas para cada valor nos permitirían finalmente loca- 
lizar de manera exacta el umbral. Pero se necesitarían centenares de 
observaciones para establecer unos pocos puntos de la curva y para 
probar que reflejan un cambio real de la sensibilidad. En el experi- 
mento citado de Blough, la paloma retiene un foco de luz cerca del 
umbral a lo largo del período experimental. Una curva única, como la 
esbozada en la figura 15, aporta tanta información como centenares 
de lecturas, junto con las medias y desviaciones estándar derivadas de 
ellas. La información es más precisa porque se refiere a un solo orga- 
nismo durante una sola sesión experimental. Y, sin embargo, muchos 
psicólogos que aceptarían el primero como un experimento terminado, 
debido a las tablas de las medias y desviaciones estándar, vacilarían 
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ante el segundo o lo llamarían estudio preliminar. No se concede con- 
fianza a las pruebas directas suministradas por los sentidos de uno al 
observar un proceso de conducta. 

Como un ejemplo más, considérese la conducta de varios tipos de 
ratones obesos. ¿Sufren todos ellos de una anormalidad en su conducta 
de alimentación o existen unas diferencias? Se puede tratar de con- 
testar a esta pregunta mediante una medida del hambre en un aparato 
de obstrucción. Los datos serían el número de veces que atravesara 
una rejilla para acceder a la comida, contados después de diferentes 
períodos de libre acceso a la alimentación. Serían necesarias gran nú- 
mero de lecturas y los valores medios resultantes posiblemente no des- 
cribirían la conducta de ningún ratón durante ningún período experi- 
mental. Un cuadro más exacto sería el que se obtendría con un ratón 
de cada tipo en sesiones experimentales aisladas, según demostró An- 
liker.2 En un experimento representado esquemáticamente en la figu- 
ra 16, cada ratón fue reforzado con una pequeña ración de comida 
una vez finalizada una breve “razón” de respuestas, El ratón hipota- 
lámico-obeso muestra una curva de ingestión exagerada; pero, aparte 
de esto, normal. El ratón obeso hereditario come lentamente, pero 
durante un espacio indefinido de tiempo y con escasos cambios en la 
tasa. El obeso por evenenamiento de oro presenta una aguda oscilación 
entre períodos de respuestas muy rápidas y períodos de ninguna res- 
puesta. Estas tres curvas individuales contienen más información de la 
que podría obtenerse con mediciones que exigen tratamiento estadísti- 
co; pero serán juzgadas sospechosas por muchos psicólogos por tratarse 
de casos estadísticos. 


29. Anliker, J. y Mayer, J. Operant conditioning technique for studying feeding 
patterns in normal and obese mice. J. Appl. Psychol., 1956, 8, 667-670. 
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Tal vez sea natural que los psicólogos vayan despertando lenta- 
mente a la posibilidad de que los procesos de la conducta sean direc- 
tamente observables, o de que gradualmente vayan situando a las viejas 
técnicas estadísticas y teóricas dentro de su adecuada perspectiva. 
Pero es hora ya de insistir en que la ciencia no progresa mediante pasos 
cuidadosamente planeados a los que se llama “experimentos”, cada 
uno de los cuales tiene un principio y un final concretos. La ciencia 
es un proceso continuo, a menudo desordenado y accidental. No hare- 
mos ningún favor al psicólogo en ciernes si accedemos a reelaborar 
nuestras prácticas para encajar con el esquema exigido por la actual 
metodología científica. Lo que indica el estadístico con su- planifica 
ción de los experimentos es ma planificación que aporta el género de 
datos a los que es posible aplicar ss técnicas. No significa la conducta 
del científico en su laboratorio imaginando estudios para sus inmedia- 
tos y acaso inescrutables propósitos. 

El organismo cuya conducta se ve más ampliamente modificada y 
más absolutamente controlada en investigaciones de este género que 
acabo de describir es el propio experimentador. Así lo captó muy bien 
el dibujante del Jester de Columbia (Figura 17). El pie del dibujo 
decía: “¡Chico, acabo de condicionar al tipo éseT Cada vez que bajo 
la palanca me du de comer”. Los seres que estuctiamos ños retuerzan 
con-más eficacia que nosotees a ellos. Voy a explicar cuál fuc mi con- 
dicionamiento. Y por supuesto que es un fallo deducir demasiadas co- 
sas basándose en un solo caso. Mi conducta no hubiera sido, modelada 
como lo fue a no ser por unas características personales que no todos 
los psicólogos afortunadamente poseen. Freud dijo ciertas cosas acer- 
ca de las motivaciones de los científicos y nos dio una cierta clarivi- 
dencia sobre aquel tipo de persona que obtiene plena satisfacción de 
la planificación experimental precisa y de los vericuctos de los siste- 
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mas deductivos. Este género de personas acostumbran a preocuparse 
más de sus éxitos como científicos que de la cuestión que les ocupa; 
como lo demuestra el hecho de que a menudo adopten la función de 
embajadores andariegos. Si tal cosa no se juzga bien, permítaseme que 
me lance a explicar mis motivaciones en términos tan poco halagadores 
como aquéllos, Hace unos cuantos años que pasé un agradable verano 
escribiendo una novela titulada Walden Dos.” Uno de los personajes, 
Frazier, decía muchas cosas que yo todavía no hubiera dicho. Entre 
ellas las siguientes: 


«Yo no tengo más que un rasgo importante, Burris: soy tozudo, En 
mi vida no he tenido más que una idca, ma verdadera idée fixe... para 
decirlo lo más crudamente, posible: la idea de salirme con la mía. Me pa- 
rece que la palabra “control lo expresa todo, Sí, control de los humanos, 
Burris. En mis primeros tiempos de pruebas era un deseo frenético y 
egoísta de dominar. Me acuerdo de la rabia que me daba cuando wma 
de mis predicciones no se cumplía. Me hubiera puesto a gritar a los que 
cran objeto de mis experimentos: “¡Maldito seas, compórtate como debes!” 
Finalmente me di cuenta de que eran ellos los que siempre tenían razón. 
De que ya se comportaban como debían. Era yo el que estaba equivocado. 
Me había equivocado en mi predicción.» 


(Para jugar limpio con Frazier y con el resto de mi persona, quiero 
añadir la siguiente observación: “¡Qué extraño descubrimiento para un 
aspirante a tirano ver que la única forma de control efectiva es la ge- 
nerosidad”. Frazier; por supuesto, se reficre al reforzamiento positivo.) 

No tenemos más motivos para decir que todos Jos psicólogos de- 
bieran portarse como me porté yo que para decir que todos debieran 
comportarse como R. A. Fisher. El científico, como todo organismo, 
es el producto de una historia única. Las prácticas que encuentra más 
apropiadas dependerán en parte de esta historia. Por fortuna, las idio- 
sincrasias personales suelen dejar una marca insignificante en la ciencia 
como propiedad pública. Importan únicamente cuando nos ocupamos 
de alentar a los científicos y de proseguir las investigaciones. Cuando, 
por fín, tengamos una adecuada exposición empírica de la conducta del 
Hombre Pensante, entenderemos todas estas cosas. Hasta entonces, tal 
vez sea mejor no querer encajar a todos los científicos en un mismo 
molde. 


* Versión castellana de Editorial Fontanclla. Barcelona. 
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9. El análisis experimental 
de la conducta 


No hace mucho tiempo que la expresión “ciencia de la conducta” 
hubiera sido juzgada contradictoria. Los organismos vivos se distin- 
guían por el hecho de ser espontáneos e imprevisibles. Si uno ve algo 
que se mueve sin ser arrastrado ni empujado por nada, llega a la segu- 
ra conclusión de que aquello es algo que vive. Éste era el motivo de 
que las imitaciones mecánicas de cosas vivas —los pájaros canoros que 
movían las alas; las figuras móviles de un reloj que daba las horas— 
ejercieran tan tremenda fascinación, fascinación que en la era de los 
cerebros electrónicos y del automatismo ni sabemos revivir ni tampoco 
entender plenamente. Ciento cincuenta años de ciencia y de invencio- 
nes han despojado a los seres vivos de esta alta distinción. 

La ciencia no lo ha conseguido creando unos sistemas verdadera- 
mente espontáneos ni caprichosos. Simplemente ha descubierto y utili- 
zado ciertas fuerzas sutiles que, actuando sobre un mecanismo, le im- 
primen una dirección y una espontaneidad que parecen darle vida. En- 
tretanto se descubrían fuerzas similares en el caso del propio organismo 
vivo. A mediados del siglo xvi se sabía ya que el músculo extir- 
pado de un organismo vivo y fuera del alcance de cualquier “volun- 
tad”, se contraía al ser pinchado o pellizcado o estimulado por cual- 
quier otro procedimiento, y en el curso del siglo diecinueve fueron 
sometidos a similar análisis segmentos más extensos del organismo. El 
descubrimiento del reflejo, aparte de sus implicaciones neurológicas, 
fue esencialmente el descubrimiento de los estímulos, unas fuerzas que 
actúan sobre un organismo y explican una parte de su comportamiento. 

Durante mucho tiempo el análisis de la conducta implicó el descu- 
brimiento y recopilación de mecanismos reflejos. A principios del pre- 
sente siglo, el fisiólogo holandés Rudolph Magnus,” después de un 


Reproducido de American Scientist, 1957, 45, 343-371. 
30. Magnus R. Koperstellung. Berlín, 1924. 
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exhaustivo estudio de los reflejos involucrados en el mantenimiento 
de la postura, expuso la cuestión de la siguiente manera: cuando un 
gato oye un ratón, se vuelve para acudir a la fuente de donde procede 
el ruido; ve el ratón, corre hacia él y le da un zarpazo, estando su pos- 
tura en cada una de estas fases, incluso en el momento de elegir la 
pata que dará el primer paso, determinada por reflejos que pueden 
demostrarse uno por uno en condiciones experimentales. 'Fodo lo que 
tiene que hacer el gato es decidir si perseguirá o no al ratón; todo 
lo demás corre a cargo de sus reflejos posturales y locomotores. 

Perseguir o no perseguir es, sin embargo, una cuestión que no ha 
sido plenamente resuelta según el modelo del reflejo, ni siquiera con 
ayuda del principio del condicionamiento de Pavlov. Los reflejos, sean 
o no condicionados, se centran primordialmente en la economía interna 
del organismo y en mantener varios tipos de equilibrio. La conducta 
por medio de la cual el individuo se pone en contacto con el medio 
que le rodea y obtiene de él lo que necesita para su existencia y para 
la propagación de la especie no puede encajarse a la fuerza dentro de la 
tajante fórmula de estímulo y respuesta. Ciertos esquemas definidos 
de la conducta, especialmente entre los pájeros, peces e invertebrados, 
están controlados por “disparadores” que indican unos estímulos refle- 
jos,* pero aun en este caso la probabilidad de aparición de esta conduc- 
ta varía dentro de un espacio mucho más amplio y las condiciones de 
las que es función aquella probabilidad son mucho más complejas y 
sutiles, Cuando pasamos a aquel enorme repertorio de conducta “ope- 
rante”, modelada por el medio durante toda la vida del individuo, el 
patrón reflejo no basta en absoluto. 

Al estudiar esta conducta debemos tomar ciertas decisiones previas. 
Comenzamos por elegir un organismo, que esperamos será representa- 
tivo; pero que simplemente es, sobre todo, conveniente, Debemos elegir 
también un aspecto de la conducta, no por el interés intrínseco que 
pueda tener, sino porque es más fácil de observar, afecta al medio de 
forma que puede ser fácilmente registrada y porque, en virtud de ra- 
zones que se expondrán después, puede repetirse mucha veces sin can- 
sancio. En tercer lugar, debemos elegir o construir un espacio experi- 
mental que permita un buen control, 

Estas exigencias quedan satisfechas por la situación representada 
en la figura 1. Una caja parcialmente insonorizada, con una protec- 
ción de aluminio, dividida en dos compartimentos. En el comparti- 
mento más próximo tenemos una paloma, colocada sobre una reja, en 


31. Tinbergen, N. The Study of Instinct. Oxford, 1951. 
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Ficura 1. — Un espacio experimental mostrando una paloma en el acto de picotear 
un disco de plástico. 


el momento de picotear una laminilla translúcida de plástico detrás 
de una abertura circular del tabique divisorio. Dicha lámina forma 
parte de un delicado conmutador eléctrico; cuando la paloma la pico- 
tea se cierra un circuito que acciona un equipo registrador y contro- 
lador. Por detrás de la lámina se proyectan luces de colores que ac- 
túan como estímulos. La caja está ventilada y recibe la luz de un foco 
tenue, colocado en el techo, 

Aprovechamos la probabilidad de que, en un espacio controlado 
de esta forma, el organismo que seleccionamos se librará a la con- 
ducta que queremos registrar. A primera vista, esta preocupación pue- 
de parecer trivial. Veremos, sin embargo, que las condiciones que 
alteran la probabilidad y los procesos que aparecen a medida que va- 


140 


ría esta probabilidad, son muy complejos. Además, presentan una in- 
mediata e importante relación con la conducta de otros organismos 
en otras circunstancias; entre ellos este organismo llamado hombre, 
metido en el mundo cotidiano de las cuestiones humanas. 

La probabilidad de responder es un dato difícil, Evitaremos tocar 
cuestiones discutibles, pasando de inmediato a una medición práctica: 
la frecuencia con que se emite una respuesta. La situación experi- 
mental representada en la figura 1 fue concebida para dejar que dicha 
frecuencia variase dentro de unos límites amplios. En los experi- 
mentos aquí descritos se registran tasas estables que difieren en un 
factor aproximadamente de 600, En otros experimentos, las tasas han 
llegado a diferir hasta 2000:1. La tasa de respuestas se registra me- 
jor en una curva acumulativa, Una plumilla recorre una banda de 
papel, marcando una distancia corta uniforme a cada respuesta. Se 
regulan las velocidades apropiadas del papel y las unidades de medi- 
ción corespondientes para que las tasas que hay que estudiar den 
lugar a las curvas convenientes, 


Condicionamiento operante 


Entre las condiciones que alteran la tasa de las respuestas figuran 
algunas de las consecuencias de la conducta. La conducta operante 
afecta generalmente al medio y genera estímulos que “realimentan” 
al organismo, Cierta realimentación puede tener los efectos identifica- 
dos por el profano como recompensa y castigo. Toda consecuencia de 
la conducta que sea remuneradora o, para decirlo más técnicamente, 
reforzada, aumenta la probabilidad de nuevas respuestas. Por desgra- 
cia, una consecuencia punitiva obtiene un resultado mucho más com- 
plejo.* Picotear el conmutador en nuestro espacio experimental tiene 
ciertas consecuencias naturales. Estimula al pájaro táctil y auditivamen- 
te, y este género de estimulación puede ser ligeramente reforzante, 
Con todo, estudiamos el efecto más convenientemente disponiendo una 
consecuencia arbitraria claramente reforzante. El alimento resulta re- 
forzante en una paloma hambrienta (para el caso que nos ocupa no es 
preciso analizar por qué es así), y, por consiguiente, no las arreglamos 
para presentar el alimento cn un depósito especial. Al entrar en acción 
un solenoide, un plato con una mezcla de diferentes granos aparece 


382, Véase The Behavior of Organisms (Versión castellana —“La conducta de los 
organismos”— en esta misma colección de “Conducta Humana”. Editorial Fontane- 
lla. Barcelona). 
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por la abertura cuadrada situada debajo del conmutador (Figura 1), al 
que la paloma tiene acceso durante, por ejemplo, cuatro segundos. 

Es posible demostrar el efecto del reforzamiento operante conec- 
tando simplemente el conmutador que picotea la paloma al solenoide 
que acciona el plato de comida. Una presentación aislada de comida, 
inmediatamente después de una respuesta, aumenta la tasa con que 
se emiten a continuación las respuestas al disco o coumutador, siempre 
que la paloma tenga hambre. Al reforzar varias respuestas, a lo mejor 
provocamos una elevada probabilidad de responder. Cuando se desco- 
necta el depósito, declina la tasa su nivel original e incluso puede ba- 
jar por debajo de él. Estos cambios son procesos del condicionamiento 
y extinción operantes, respectivamente. Se originan fenómenos más in- 
teresantes cuando las respuestas son reforzadas de manera meramente 
intermitente, Es característico de nuestra vida diaria que pocas de las 
cosas que hacemos nos “compensen” siempre. Las características diná- 
micas de nuestra conducta dependen de los programas reales de refor- 
zamiento, 

Los efectos del reforzamiento intermitente han sido ampliamente 
estudiados en el laboratorio.* Existe un tipo corriente de intermitencia 
basado en el tiempo. Las respuestas reforzadas se pueden espaciar a 
intervalos, por ejemplo, de diez minutos. Cuando se recibe un refor- 
zamiento, se pone en marcha un cronómetro que abre el circuito re- 
forzante por espacio de diez minutos. La primera respuesta que se da, 
una vez cerrado el circuito, es la reforzada. Cuando un organismo es 
expuesto a este programa de reforzamiento durante muchas horas, des- 
arrolla una actuación característica, relacionada con el programa de ma- 
nera bastante compleja. Una breve muestra de esta actividad es la 
que aparece en la figura 2, obtenida con un registrador acumulativo. 
Las escalas y algunas velocidades representativas aparecen en el ángulo 
inferior derecho. La sesión experimental comienza en a. El primer re- 
forzamiento no se producirá hasta transcurridos diez minntos, y el pájaro 
comienza con una tasa muy baja de respuestas. Cuando ha transcurri- 
do el intervalo de diez minutos, aumenta la frecuencia, que va ace- 
lerándose wniformemente hasta una tasa terminal en el reforzamiento 
en b. La tasa baja entonces a cero. Dejando de lado un leve conato en 
c, vuelve a acelerarse hasta un elevado valor terminal hacia el final 
del segundo intervalo de diez minutos. En d vuelve a aparecer una 
tercera aceleración bastante uniforme. (En e la plumilla vuelve a colo- 


33. Una gran parte de la investigación de la que proceden los siguientes 
ejemplos fue subvencionada por el Office of Naval Research y la National Science 
Foundation. Aparece en Schedules of Reinforcement. 
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carse instantáneamente en la posición inicial.) La pauta total de la sesión 
durante un programa de intervalo fijo es un festón que va uniforme- 
mente acelerándose a cada intervalo, siendo más rápida la aceleración 
cuanto más larga sea la pausa inicial. Se evidencian, sin embargo, efec- 
tos locales originados por reforzamientos separados, de los que no tra- 
taremos aquí por falta de espacio. 

Si no son fijos los intervalos entre los reforzamientos, no se produ- 
cirá la actuación que aparece en la figura 2, Si la duración del inter- 
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Figura 2, — Rendimiento característico de una paloma sometida a reforzamiento de 
intervalo fijo. 


valo varía esencialmente de una manera fortuita, la respuesta se pro- 
duce a una tasa única, representada por una inclinación constante en 
el registro acumulativo. En la figura 3 aparecen dos ejemplos. En la 
curva superior se refuerza a una paloma hambrienta a base de granos 
en un programa de intervalo variable, en que el intervalo medio entre 
reforzamientos es de 3 minutos. El momento de los reforzamientos está 
marcado con puntos. En la curva inferior un chimpancé hambriento, 
accionando un interruptor de presión, es reforzado según el mismo pro- 
grama con alimento de laboratorio, La tasa total bajo reforzamiento de 
intervalo variable es una función del intervalo medio, el nivel de priva- 
ción de alimento y muchas otras variables, Tiende « aumentar lentamen- 
te bajo una exposición prolongada a cualquier conjunto de condiciones. 
La frecuencia constante acaba por convertirse en condición importante 
del experimento y resiste a cualquier cambio a otros valores. Por esta 
razón, las líneas rectas de la figura 3 no son mnas líneas de base tan 
adecuadas como pudiera suponerse. 

Los reforzamientos se pueden programar con un contador en vez de 
un cronómetro. Es posible, por ejemplo, mantener una razón fija entre 
respuestas y reforzamientos. En la industria se llama a este programa 
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Fricuxa 3.-— Rendimiento bajo un reforzamiento de intervalo variable en ina paloma 
(curva superior) y un chimpancé (curva inferior). 


paga a destajo. Cualquiera que haya visto trabajar a personas someti- 
das a un programa de este tipo estará familiarizado con ciertos rasgos 
de la actividad generada: se consigue una tasa elevada durante largos 
períodos de tiempo. Por este motivo, es un programa que resulta muy 
del agrado de los patronos, si bien suele admitirse que el nivel de acti- 
vidad provocada es potencialmente peligroso y no se justifica más que 
recurriendo a él temporalmente o de una manera periódica. 

En la figura 4 se muestran los rendimientos de una paloma sometida 
a un reforzamiento de razón fija. En el registro de la izquierda se pro- 
ducen los reforzamientos cada doscientas diez respuestas (en a, b, e 
y otros puntos). La tasa total es elevada. La mayor parte de las pausas 
se producen inmediatamente después del reforzamiento. A la derecha 
se ve la actividad desplegada cuando la paloma picotea novecientas 
veces el disco por cada reforzamiento. Esta razón tan desusadamente 
elevada fue alcanzada en ciertos experimentos de los Harvard Psycho- 
logical Laboratories por W. H. Morse y R. J. Hermstein. La norma es 
una breve pausa después del reforzamiento. 
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Un programa de razón variable programado por un contador co- 
rresponde al programa de intervalo variable programado por un cro- 
nómetro, El reforzamiento es contingente en un número medio deter- 
minado de respuestas; pero se deja que los números varíen al azar. 
Todos nosotros estamos familiarizados con este programa porque cons- 


tituye el meollo de todos los sistemas y mecanismos utilizados en los 
o o patológico ejemplifica el 


juegos de azar, El jugador comproba 
ada de actividad con un refor- 


resultado: se genera una tasa muy elev: 
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Guia 4. — Rendimiento típico de una paloma bajo reforzamiento de razón 
En la parte izquierda se refuerza cada 210% respuesta; en la derecha cada 
9004 respuesta. 


zamiento neto relativamente escaso. En los casos en que es posible va- 
lorar el coste de una respuesta (digamos, por ejemplo, por lo que res- 
pecta al alimento necesario para aportar la energía necesaria o del dine- 
ro preciso para accionar la máquina de juego), se demuestra que los 
organismos operan con pérdidas netas. 

Cuando se desconecta el depósito del alimento después del reforza- 
miento intermitente, siguen produciéndose muchas respuestas en mayor 
número y durante un espacio más largo de tiempo que después del re- 
forzamiento continuo. Después de otros programas, cuando la propia 
tasa entra de lleno en Jas condiciones experimentales, a veces oscila 
ampliamente. La respuesta potencial elaborada con el reforzamiento 
llega a durar largo tiempo. Hemos obtenido curvas de extinción seis 
años después de reforzamiento prolongado en un programa de razón 
variable.* Los programas de razón, es característico que produzcan gran 
número de respuestas en la extinción. Después de una exposición pro- 
longada a una razón de 900:1 (Figura 4) se puso el pájaro en el apa- 


34. En la figura 2 del capítulo 7 aparcce una curva después de cuatro años. 
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rato con el depósito desconectado. Durante las primeras cuatro horas 
y media emitió 73.000 respuestas. 

Los programas de intervalo y de razón tienen efectos diferentes por 
diversos motivos. Cuando un cronómetro programa un reforzamiento, 
la probabilidad de reforzamiento aumenta durante cualquier pausa, y 
las primeras respuestas después de las pausas son las que más probable- 
mente serán reforzadas. En los programas de razón, las respuestas que 
forman parte de tramos breves tienen probabilidad de ser reforzadas. 
Además, cuando un determinado programa de reforzamiento ha tenido 
un primer efecto, la actuación que provoca se convierte en parte im- 
portante de la situación experimental. Dicha actuación, en combina- 
ción con el programa, dispone ciertas condiciones probables en el mo- 
mento del reforzamiento. Á veces un programa produce una actuación 
que mantiene precisamente aquellas condiciones que perpetúan la ac- 
tuación. Ciertos programas originan un cambio progresivo. Bajo 
otros programas, la combinación de programa y actuación produce unas 
condiciones en el reforzamiento que provocan una actuación diferente, 
lo cual a su vez produce unas condiciones en el reforzamiento que 
restablecen la actuación primitiva. 

En Schedules Reinforcement, Charles B. Ferster y yo comprobamos 
esta explicación del efecto de los programas controlando las condiciones 
de manera más precisa en el momento del reforzamiento. Garantizá- 
bamos, por ejemplo, que todas las respuestas reforzadas fuesen prece- 
didas de pausas en lugar de hacer esta condición de intervalo variable 
como un programa de intervalo. En una actuación de intervalo variable 
como la que aparece en la figura 3, no es difícil encontrar respuestas 
precedidas por pausas, por ejemplo, de tres segundos. Cabe disponer 
que únicamente scan reforzadas tales respuestas sin perturbar demasia- 
do el programa. Cuando se hace tal cosa, la pendiente del registro baja 
inmediatamente. Por otro lado, podemos elegir reforzar respuestas que 
se producen durante breves y rápidas explosiones de la actividad de 
responder y entonces observamos un aumento inmediato en la tasa. 

Si, después de una pausa muy larga, insistimos, podemos reforzar 
cada respuesta satisfaciendo estas condiciones y, aun así, manteniendo 
una tasa muy baja. El reforzamiento diferencial de tasas bajas fue 
estudiado por vez primera por Douglas Anger en los Harvard Labo- 
ratories. Wilson y Keller informaron en Columbia de una investigación 
independiente.* Recientemente, W. H. Morse y yo estudiamos el efecto 
de pausas relativamente largas. La figura 5 muestra el rendimiento 


35. Wilson, M. P. y Keller, F. S. On the selective reinforcement of spaced 
responses. /. Comp. and Physiol. Psychol., 1953, 48, 190-193. 


146 


obtenido en uno de estos experimentos, Toda respuesta que seguía a 
una pausa por lo menos de tres minutos de duración era reforzada. Siem- 
pre que se daba una respuesta antes de transcurridos tres minutos, era 
fijado de nuevo el cronómetro y se exigía otra pausa de tres minutos. 
En tales condiciones se consigue una tasa estable de respuestas muy 
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Ficuna 5. — Considerable y sostenida lentitud en el responder cuando sólo son 
reforzadas las respuestas precedidas de una pausa de 3 minutos. 


baja. La figura muestra una actuación continua (cortada en segmentos 
para su más fácil reproducción) durante una única sesión experimental 
de 143 horas, en cuyo tiempo la paloma recibió aproximadamente 250 
reforzamientos. En ningún momento se paró más de quince minutos y 
rara vez estuvo parada más de cinco minutos. 

La situación bajo este programa es esencialmente inestable. La tasa 
de respuestas aumenta con la severidad de la privación de alimento y 
disminuye a medida que el pájaro va saciándose. Damos por sentado 
que en ciertos momentos del experimento —por ejemplo, en « en la 
figura 5— los reforzamientos se producen con una frecuencia que no 
basta para mantener el peso del pájaro, El pájaro, por así decirlo, opera 
con pérdida. El aumento de la privación aumenta entonces la fre- 
cuencia de las respuestas y hace todavía menos probable que la paloma 
aguarde tres minutos para responder con éxito para conseguir el re- 
forzamiento. Por este camino no se llega sino a la inanición. Si, en cam- 
bio, el pájaro recibe unos reforzamientos por encima de lo necesario 
para mantener su peso, disminuirá el nivel de privación. Ello ocasio- 
nará una tasa más baja de respuestas, que indica a veces que la pausa 
de tres minutos se satisface más a menudo y los reforzamientos se re- 
ciben todavía con mayor frecuencia. En tal caso se obtiene como resul- 
tado un pájaro plenamente saciado y hay que poner término al expe- 
rimento. Esto, de hecho, fue lo que ocurrió cn b, en la figura 5, donde 
los reforzamientos se hicieron tan frecuentes que el pájaro comenzó 
rápidamente a ganar peso. Esta inestabilidad inherente puede corre- 
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girse variando la pausa requerida de acuerdo con la actuación del 
organismo. Si la tasa total de reforzamiento comienza a acumularse en 
una dirección cualquiera, se variará según convenga la pausa reque- 
rida, Así pues, el experimento de la figura 5 se hubiera podido llevar 
adelante si, por ejemplo, en un punto c el intervalo exigido se hubiera 
aumentado a cuatro minutos, Gracias a una adaptación apropiada del 
intervalo, logramos mantener a una paloma respondiendo continua- 
mente durante 1.500 horas, es decir, 24 horas al día, 7 días por se- 
mana, aproximadamente durante dos meses. Wendell Levi* avanzó la 
tesis de que las palomas no duermen nunca (el permanecer quietas en 
el palo no es sino una medida de precaución contra el vuclo a ciegas), 
y parece que su afirmación queda confirmada por experimentos de este 
género. 

Reforzando diferencialmente tasas elevadas de respuestas, las palo- 
mas han llegado a responder hasta 10 y 15 veces por segundo. En rela- 
ción con esto surgen importantes problemas técnicos. No es difícil dis- 
poner un disco que se acomode a una tanda de respuestas rápidas, 
pero varía la propia topografía de la conducta. Los desplazamientos de 
la cabeza y el pico se hacen muy breves, y es dudoso que una “respues- 
ta” aislada sea adecuadamente comparada con una respuesta a una 
tasa más baja. 

En nuestro estudio de diferentes tipos de programas de reforzamien- 
to, Ferster y yo descubrimos que era posible establecer distintos ren- 
dimientos en una paloma aislada llevando a cada uma de ellas bajo 
un control del estímulo. Sobre el disco translúcido se proyectaron dife- 
rentes luces de colores y se reforzaron respuestas según varios pro- 
gramas. La figura 6 reproduce un rendimiento típico en un programa 
múltiple de reforzamiento. Cuando el disco era rojo, la paloma era 
reforzada según un programa de intervalo fijo de seis minutos. Se ven 
los acostumbrados festones de los intervalos, por ejemplo en «a y en b. 
Cuando el disco era verde, la paloma era reforzada al finalizar sesenta 
respuestas (una razón fija de 60:1). Surge la acostumbrada tasa eleva- 
da de la razón, como en c y en d. Cuando el disco era amarillo, los 
reforzamientos seguían un programa de intervalo variable en el que 
se exigía una pausa de seis segundos. El bajo rendimiento resultante 
aparece en e, f y otros sectores. En un experimento pudimos mostrar 
nueve actuaciones diferentes bajo el control de nueve pautas diferentes 
ante el disco. (La actuación que aparece en la figura 5 es en realidad 
una parte de un programa múltiple. Una vez por hora, durante la se- 


36, Levi, Wendell. The Pigeon. Sumter, S. C., 1941. 
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os 


Ticura 6. -— Rendimiento bajo un programa múltiple de reforzamiento, 


sión de 154 horas, cambió el color del disco por uno de los otros dos 
colores. En un caso disminuyó una razón, en el otro un intervalo. En la 
figura 5 se indican todos los reforzamientos, El número de reforza- 
mientos obtenido mediante el reforzamiento diferencial de una tasa baja 
era, por tanto, mucho menor que lo indicado por la figura 5. Los pro- 
gramas adicionales fueron añadidos con el fin de detectar la “fatiga 
mental” en aumento durante una sesión tan larga.) 

El experimento se puede complicar todavía más introduciendo más 
de un disco y reforzando concurrentemente según dos o más progra- 
mas. En la figura 7 se muestra un ejemplo de las actuaciones resul- 
tantes, procedente de algunas investigaciones de Ferster en los Labora- 
tories Yerkes de Biología de Primates, en Orange Park, Florida. En 
el experimento de Ferster, un chimpancé acciona dos interruptores de 
presión, uno con cada mano. Las respuestas con la mano derecha se 
refuerzan según una razón fija de aproximadamente 210:1; en la 
parte superior de la figura 7 se representa el rendimiento registrado con 
el interruptor de presión de la derecha. Como es habitual en muchos 
rendimientos de razón, se producen pausas después de los reforzamien- 
tos. Las respuestas con la mano izquierda se ven reforzadas simul- 
táneamente según un programa de intervalo variable con un intervalo 
medio de cinco minutos; la actuación correspondiente aparece en la 
parte superior de la figura, Existe una cierta interacción entre las ac- 
tuaciones, ya que los reforzamientos en el registro de intervalo varia- 
ble suelen corresponder a ligeras pausas en la actuación de razón. Por 
lo general, sin embargo, el experimento muestra una notable indepen- 
dencia de dos sistemas de respuestas en un único organismo. 
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FiGurA 7. — Registros simultáneos de los rendimientos de un chimpancé reforzado 

por operar un interruptor con su mano derecha siguiendo un programa de razón 

fija y por operar otro interruptor con su mano izquierda siguiendo un programa de 
intervalo variable (curva inferior). 


Control del estímulo 


Al hablar de colores proyectados en un disco o del hecho de que un 
disco esté a la derecha o a la izquierda, por supuesto de lo que ha- 
blamos es de estímulos. Además, se trata de estímulos que actúan antes 
de la aparición de una respuesta y que por tanto se producen en el 
orden temporal característico del reflejo. Pero no se trata de estímulos 
provocadores, sino de estímulos que simplemente modifican la proba- 
bilidad de que se produzca una respuesta y lo hacen dentro de límites 
muy amplios. La regla general parece ser que los estímulos presentes 
en el momento del reforzamiento producen una probabilidad máxima 
de que se repita la respuesta. Cualquier cambio en la situación estimu- 
lante reduce la probabilidad. Esta relación se encuentra magníficamen- 
te ejemplificada en ciertos experimentos de Norman Guttman* y de 
sus colegas, realizados en la Duke University, sobre el llamado gradiente 
de la generalización del estímulo. Guttman utiliza el hecho de que, 


37. Guttman, N., The pigeon and the spectrum and other perplexities. Psychol. 
Reports, 1956, 2, 449-460. 
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después de una breve exposición a un programa de intervalo variable, el 
organismo emite un gran número de respuestas sin ulterior reforza- 
miento (la habitual curva de extinción) y que, mientras éstas se emiten, 
es posible manipular los estímulos presentes y determinar su corres- 
pondiente control sobre la respuesta sin confundir la cuestión con el 
posterior reforzamiento. En un ejemplo típico, por ejemplo, sobre el dis- 
co se proyectaba una luz monocromática de una longitud de onda 
de 550 milimicrones durante un reforzamiento de intervalo variable. En 
el curso de la extinción, sobre el disco se proyectaban luces monocro- 
máticas de otras zonas del espectro visible durante breves espacios de 
tiempo, apareciendo muchas veces cada longitud de onda y encontrán- 
dose cada una de ellas presente durante el mismo tiempo total. Con- 
tando simplemente el número de respuestas habidas en presencia de 
cada longitud de onda, Guttman y sus colegas obtuvieron unos gra- 
dientes de generalización del estímulo similares a los que aparecen en 
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Ficura 8. — Gradientes de generalización del estimulo obtenidos de unas palomas 
reforzadas bajo una luz monocromática de 550 milimicrones y entonces extinguidas 
bajo las otras longitudes de onda (Guttman). 


151 


la figura 8. Las dos curvas representan experimentos separados. Cada 
una supone un promedio de las estimaciones obtenidas sobre seis palo- 
mas. Se verá que durante la extinción se respondía más rápidamente 
en la longitud original de onda de 550 milimicrones. Un color que difiere 
únicamente en 10 milimicrones controla una tasa de respuestas consi- 
derablemente más baja. Las curvas no son simétricas, Los colores que 
se aproximan al extremo rojo del espectro controlan tasas más altas 
que los que distan en la misma medida del extremo violeta. Con esta 
técnica, Guttman y sus colegas estudiaron unos gradientes que son re- 
sultado del reforzamiento en dos puntos del espectro; gradientes que 
persisten después de establecida una discriminación al reforzar una 
longitud de onda y extinguir otra, y así sucesivamente. 

El control de la conducta conseguido a través de métodos basados 
en la tasa de las respuestas ha dado nacimiento a una nueva psicofísica 
de los organismos inferiores. Resulta posible saber tantas cosas de los 
procesos sensoriales de la paloma como de los seres humanos mediante 
Jos métodos introspectivos más antiguos. Hay una importante técnica 
nueva de este género que se debe a D. S. Blough.* Su ingenioso pro- 
cedimiento Se sirve del aparato que aparece en la figura 9. Una palo- 
ma, que la mayor parte del tiempo procede en medio de una absoluta 
oscuridad, mete su cabeza por una abertura del tabique e, que le ofrece 
una útil orientación por el tacto. A través de la pequeña abertura en b, 
la paloma vislumbra a veces una tenue mancha de luz indicada por la 
palabra estímulo. (Como ve esto la paloma se muestra en la derecha.) 
La paloma alcanza y picotea dos discos que se encuentran precisamen- 
te debajo de la abertura b y en ocasiones se ve reforzada gracias a un 
depósito de comida que se encuentra a su alcance en c. A través de 
las adecuadas contingencias de reforzamiento, Blough condiciona a la 
paloma para que picotee el disco B siempre que vea luz y el disco A 
siempre que no la vea. La paloma en ocasiones se ve reforzada para 
picotear el disco A a través de la presentación de alimento (en la os- 
curidad). Blough garantiza que la paloma no ve el foco de luz en el 
momento en que da esta respuesta, puesto que entonces no hay luz 
alguna en el disco. A través de un principio de “encadenamiento” per- 
fectamente establecido, la paloma se ve reforzada con la desaparición 
del foco de luz al picotear en el disco B. Tal cosa basta para mantener 
en vigor respuestas a ambos discos. 

Otra característica del aparato es que el disco B reduce automáti- 
camente la intensidad del foco de luz, mientras que el disco A la 


38. Blough, D. S. Dark adaptation in the pigeon. J. Comp. und Physiol. Psychol., 
1956, 49, 425-430. 
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Ficura 9. — Aparato de Blough para el estudio de la adaptación a la oscuridad 
y de la sensibilidad espectral en la paloma. 


aumenta. Supongamos ahora que se sitúa una paloma en un espacio 
intensamente iluminado durante un intervalo determinado de tiempo y, 
a continuación, se la coloca inmediatamente dentro del aparato. El foco 
de luz tiene una intensidad próxima al umbral de adaptación' a la luz. 
Si la paloma ve el foco, picotea el disco B hasta que desaparece. Si 
no ve el foco, picotea el disco A hasta que aparece. En cada caso se 
desplaza entonces al otro disco. Durante uma sesión experimental de 
una hora o más, mantiene el foco de luz muy próximo al valor del 
umbral, siendo reforzado en ocasiones con comida. La intensidad de 
la luz se registra automáticamente. El resultado es la “curva de adap- 
tación a la oscuridad” del ojo de la paloma. Las curvas típicas muestran 
una interrupción cuando el proceso de adaptación a la oscuridad pasa 
de los conos de la retina a los bastoncillos. 

Al repetir el experimento con una serie de luces monocromáticas, 
Blough ha podido trazar unas curvas de sensibilidad espectral en la 
paloma que son tan exactas como las obtenidas con los mejores obser- 
vadores humanos. En la figura 10 se presenta un ejemplo donde se 
comparan los datos de la paloma con los de un ser humano afáquico,* 


39. Wald, G. J. Gen. Physiol., 1954, 38, 623-681. 
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Ficura 10. — Curvas de sensibilidad espectral para visión escotópica (curvas supe- 
riores) y fotópica (curvas inferiores) en la paloma y en el ser humano afáquico. 


es decir, una persona a quien se ha extirpado el cristalino por razones 
médicas. Dicha persona ve la luz violeta con mayor sensibilidad que 
las personas normales, porque la luz no es absorbida por la lente, Aun 
contando con tal ventaja, el observador hnmano no es más sensible a 
la luz del extremo violeta del espectro que la paloma. Las discontinui- 
dades de las curvas fotópicas (el conjunto inferior de círculos abiertos) 
de la paloma resultan ser reales. La sorprendente correspondencia en 
las curvas escotópicas (después de la adaptación a la oscuridad y pro- 
bablemente por influencia de los bastoncillos) es muy de señalar cuan- 
do recordamos que el ojo de las aves y de los mamíferos compartieron 
la escala evolutiva hace muchos millones de años. 
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La evitación 


Hasta aquí hemos recogido los datos partiendo del lado más grato 
de la vida, es decir, de la conducta que produce consecuencias positi- 
vas. Existen importantes consecuencias de otro género. Muchas de las 
cosas que hacemos durante el día no se deben a los reforzamientos 
positivos que recibimos sino a las consecuencias aversivas que eludi- 
mos. El campo de la huida, de la evitación y del castigo es muy exten- 
so, pero lentamente aparece en él el orden. Una contribución impor- 
tante la constituye la investigación de Murray Sidman* acerca del 
comportamiento de evitación, Según la técnica de Sidman, se coloca 
una rata dentro de una caja cuyo suelo está constituido por una rejilla 
a través de la cual la rata puede recibir una descarga eléctrica. El es- 
quema de polaridad de las barras de la rejilla varía diferentes veces 
por segundo, de modo que la rata no puede encontrar barras del mismo 
signo para evitar la descarga. Hay un experimento típico en que la 
descarga se produce cada veinte segundos a menos que la rata presio- 
ne la palanca, si bien esta respuesta pospone la descarga durante veinte 
segundos, Estas circunstancias inducen a la rata a responder regular- 
mente a la palanca, ya que el único reforzamiento estriba en el retraso 
de la descarga. La rata debe recibir una descarga en ciertas ocasiones, 
es decir, debe permitir que pasen veinte segundos sin responder, si la 
conducta debe permanecer en vigor, Al variar los intervalos entre las 
descargas, el tiempo de postposición y diferentes géneros de estímulos 
de advertencia, Sidman reveló algunas de las importantes propiedades de 
esta forma tan común de comportamiento. 

En la figura 11 aparece una muestra de comportamiento que 
W., H. Morse y el autor obtuvieron por el procedimiento de Sidman. 
Aquí, el intervalo entre las descargas y el tiempo de aplazamiento era 
de ocho segundos, (Los espacios en blanco han sido suprimidos del re- 
gistro y los segmentos separados han sido reunidos para facilitar su 
reproducción.) Los registros reproducen una sesión experimental de 
siete horas durante la cual se emitieron unas 14.000 respuestas. Las 
descargas ocasionales se indican por los movimientos hacia abajo de 
la plumilla (que no hay que confundir con los fragmentos de la línea 
correspondientes a un nuevo montaje). Un rasgo significativo de la ac- 
tuación es el “calentamiento” en a. Al ser colocada por vez primera 
en el aparato, la rata recibe unas cuantas descargas antes de iniciar el 


40. Sidman, M. Avoidance conditioning with brief shock and no exteroceptive 
warning signal. Science, 1953, 118, 157-158. 
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esquema típico de evitación. Esto ocurre siempre que comienza una 
nueva sesión. Puede indicar que se exige una cierta condición emocio- 
nal para que una conducta de evitación resulte efectiva. Esta condición 
desaparece entre las sesiones y tiene que ser reinstaurada. La figura 
muestra una considerable variación en la tasa total y muchas irregu- 
laridades locales. En algunas ocasiones se producen cortas tandas de 
descargas que parecen indicar un retorno a la condición de “calen- 
tamiento”. 


Fícuna 11. — Rendimiento durante sicte horas de una rata que cvita una descarga 
presionando una palanca, según el procedimiento de Sidman. 


La motivación 


Las consecuencias de la conducta, sean positivas o negativas, y el 
control adquirido por varios estímulos relacionados con ellas no agotan 
las variables de las cuales la conducta es una función. Hay otras que 
se encuentran dentro del campo llamado comúnmente motivación. El 
alimento es un reforzamiento únicamente para un organismo hambrien- 
to. En la práctica esto significa un organismo cuyo peso se ha reducido 
sustancialmente por debajo de su valor con una alimentación libre. Los 
estímulos reforzadores aparecen en otras zonas de motivación. Puede 
reforzarse la respuesta a un disco mediante agua cuando el organismo 
se ha visto privado de líquido; mediante el contacto sexual cuando el 
organismo ha sido sometido a privación sexual, etc, El. nivel de 
privación es condición que importa investigar en cada caso. ¿Hasta 
qué punto la privación de alimento aumenta la tasa de la alimentación 
o la de una conducta reforzada con comida? ¿Hasta qué punto la sa- 
ciedad provoca el efecto contrario? El primer paso hacia la contestación 
de tales preguntas es un estudio empírico de la tasa de respuestas como 
función de la privación, Un análisis de los mecanismos internos respon- 
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Ficuña 12. — Ratón obeso presionando una palanca para conseguir alimento. 


sables de las relaciones así descubiertas puede exigir ciertas técnicas 
utilizadas más apropiadamente en otras disciplinas científicas. 

Un ejemplo de cómo aplicar el método actual a um problema de 
motivación lo constituye un experimento de Anliker y Mayer* sobre 
el problema tan familiar como importante de la obesidad. Los animales 
obesos comen más de lo normal, pero, ¿cómo se altera su comportamien- 
to ingestivo? Anliker y Mayer han estudiado varios tipos de ratones 
normales y obesos. Hay linajes de ratones cuya anormalidad es heredi- 
taria: ciertos miembros de una misma camada engordan, ni más ni 
menos. Un ratón normal puede transformarse en obeso envenenándolo 
con goldtioglucosa o lesionando el hipotálamo. En la figura 12 se 


41. Anliker, J. y Mayer, J. Operant conditioning technique for studying feeding 
patterns in normal and obese mice. f. Appl. Psychol., 1956, 8, 667-670, 
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muestra el aparato en el que pueden observarse todos estos tipos de 
ratones obesos. Se ve un ratón gordo bajando una palanca horizontal, 
que se proyecta a partir el tabique que divide la caja. En un programa 
de razón fija, cada respuesta vigésimoquinta provoca la aparición de 
una bola de alimento, que sale a través del mecanismo que se observa 
detrás de la divisoria. En una botella se observa una reserva de agua. 

Cada ratón fue estudiado continuamente durante varios días. Las 
curvas acumulativas resultantes (Figura 13) muestran sorprendentes di- 
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Figura 13. — Pautas ingestivas en varios tipos de ratones normales y obesos (Anliker 
y Mayer). 


ferencias en las pautas de ingestión. La curva C señala cambios cícli- 
cos normales en la tasa. El ratón no obeso come una parte sustancial 
de su ración diaria en un período aislado (como en e y b) y durante 
el resto de cada día no responde más que a una tasa total baja. El re- 
Sultado es una curva acumulativa ondulante con ciclos de veinticuatro 
horas. Un ratón del mismo linaje y que se volvió obeso por envenena- 
miento con goldtioglucosa no evidencia este ritmo diario, sino que con- 
tinúa respondiendo a una tasa regular (curva A). La pendiente no es 
más alta que ciertos sectores de la curva C, pero el mecanismo que al- 
tera la conducta alimenticia en un ratón normal resulta inoperante. La 
curva B es un registro perfectamente similar producido por un ratón 
del mismo linaje que se volvió obeso debido a una lesión hipotalámica. 
Las curvas D y E son para ejemplares de una camada pertenecientes 
a un linaje con un factor obeso-hereditario. E es la actuación del miem- 
bro normal. La curva D, que representa la actuación del miembro 
obeso, difiere marcadamente de las curvas A y B. El ratón obeso here- 
ditario come gran cantidad durante breves períodos, separados por 
pausas del orden de una o dos horas. Parece indicarse un tipo diferente 
de perturbación en el mecanismo fisiológico. 
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Williams y Teitelbaum * últimamente obtuvieron un cuarto tipo de 
animal obeso con un aparato en el que una rata debe comer una pe- 
queña cantidad de alimento líquido para evitar una descarga. Las con- 
tingencias de evitación especificadas por Sidman e ilustradas en la 
figura 11 se emplean para inducir a la rata a ingerir cantidades desa- 
costumbradas de alimento, incluso desagradable, Al poco tiempo se 
establece una Situación que podría llamarse “obesidad conductual”. 


Los efectos de las drogas sobre la conducta 


En el campo de la farmacología existen otras poderosas variables 
que afectan el comportamiento operante, Ciertas drogas que afectan a 
la conducta —alcohol, cafeína, nicotina, etc.— se descubrieron por 
accidente y cuentan con una larga historia. Otras se han obtenido de- 
liberadamente para producir tales efectos. El campo es activo (debido 
en parte a la importancia de la farmacoterapia en la enfermedad men- 
tal), y los compuestos útiles se multiplican con rapidez. La mayor parte 
de drogas disponibles tienen unos efectos que cabría clasificar en los 
campos de la motivación y de la emoción. No hay motivos, sin em- 
bargo, para que los efectos de diferentes contingencias de reforzamien- 
to no puedan simularse mediante una acción química directa, de modo 
que la “inteligencia” pueda ser facilitada o reducida la confusión o 
la fatiga mental. En cualquier caso, la conducta generada por diferentes 
contingencias de reforzamiento (incluyendo el control de aquella con- 
ducta a través de estímulos) constituye el fondo sobre el que se contras- 
tan los efectos motivacionales y emocionales. La técnica actual para 
el estudio de la conducta operante ofrece un registro cuantitativo y 
continuo de la conducta de un organismo individual, ampliamente uti- 
lizado —tanto en la industria como en el laboratorio— para aislar com- 
puestos psicofarmacológicos e investigar la naturaleza de los efectos 
farmacológicos. 

Un ejemplo lo constituyen ciertas investigaciones realizadas por Pe- 
ter B, Dews,* del Departamento de Farmacología de la Harvard Me- 
dical School, Dews estudió el efecto de ciertos sedantes sobre la actua- 
ción de la paloma sometida a un programa múltiple de intervalo fijo 
y razón fija. En la mitad superior de la figura 14 se representa una 


42. Williams, D. KR. y Teitelbaum, P. Control of drinking behavior by means 
of an operant-conditioning technique. Science, 1956, 124, 1294-1296. 

43. Dews, P. B, Modification by drugs of performance on simple schedules of 
positive reinforcement. Ann, N, Y, Acad, Sci, 1958, 65, 268-281]. 
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PE NESPUESIAR 


Ficuna 14, — Rendimiento de una paloma sometida a un programa múltiple de 
intervalo fijo y razón fija en una situación control (curva superior) y tras una inyec- 
ción de clorpromacina (curva inferior). 


línea de base estándar, obtenida en una breve sesión experimental dia- 
ria. La paloma es reforzada según un programa de intervalo fijo cuan- 
do el disco está rojo, y según un programa de razón fija cuando el disco 
está verde, estando Jos dos programas presentados por este orden: 
un intervalo, una razón; dos intervalos, diez razones; dos intervalos, 
cuatro razones. Además de las características usuales del rendimiento 
múltiple, este breve programa muestra efectos locales que se suman a 
su utilidad como línea de base. El período de respuesta lenta después 
del reforzamiento es, por ejemplo, más grande cuando el reforzamiento 
precedente se ha producido según un programa de razón, es decir, los 
festones en a y b son más superficiales que los de c y d. El efecto de 
dosis moderadas de barbitúricos, bromuros y otros sedantes en un pro- 
grama múltiple de intervalo fijo y de razón fija consiste en eliminar la 
actuación del intervalo dejando al propio tiempo la actuación de razón 
esencialmente íntegra. La mitad inferior de la figura 14 fue registrada 
un día después que la mitad superior. Dos horas y media antes del 
experimento se inyectaron tres miligramos de clorpromacina. El efecto 
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Ficura 15. -— Rendimiento de una rata sometida a un programa concurrente «le 
intervalo fijo y evitación en una sesión control (curva superior) y tras ser inyectada 
con elorpromacina (curva inferior). 


tranquilizador de la clorpromacina aparece únicamente bajo dosis re- 
petidas; lo que se muestra aquí es cl efecto inmediato de una dosis de 
esta magnitud, similar a la de un sedante. Se verá que sobreviven las 
razones (en e, f y g), pero que los rendimientos de intervalo se encuen- 
tran grandemente perturbados. Aparece respuesta donde no se espera 
ninguna, como en h, aunque no la suficiente donde se obtiene normal- 
mente una tasa rápida. Este hecho constituye un útil test de discrimi- 
nación, si bien arroja también una importante luz sobre la verdadera 
naturaleza de la sedación. La diferencia entre intervalos y razones pue- 
de explicar algunos ejemplos en que los sedantes parecen tener efectos 
contradictorios en los seres humanos, 

El rendimiento de intervalo se encuentra también perjudicado por 
la clorpromacina en un tipo diferente de programa compuesto. Ferster 
y yo estudiamos el efecto de programas concurrentes en que dos o más 
circuitos controladores establecían indcpendientemente unos reforza- 
mientos. En un experimento se reforzó con alimento una rata a inter- 
valos fijos de 10 minutos y también con la evitación de una descarga, 
en los que cada veinte segundos se producía una descarga a no ser que 
fuera pospuesta veinte segundos más gracias a la respuesta dada con 
una palanca. El resultado normal de este programa concurrente está 
representado en la parte superior de la figura 15, Cuando la rata “ac- 
túa para conseguir alimento y evitar una descarga” su actuación indica 
el acostumbrado festón de intervalo orientado hacia arriba, de modo 
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que en lugar de hacer una pausa después del reforzamiento, la rata 
responde a una tasa suficiente para evitar la mayor parte de las des- 
cargas, Una dosis de un miligramo de clorpromacina inmediatamente 
ántes del experimento tiene el efecto representado en la parte inferior 
de la figura, Se elimina el rendimiento de intervalo, dejando la lenta 
respuesta uniforme característica del condicionamiento de evitación. 

Cabe estudiar las drogas que alteran la situación emocional exami- 
nando el efecto de la variable emocional sobre la conducta operante. 
Un ejemplo es el estado llamado normalmente “angustia”. Hace ya 
muchos años que Estes y yo (véase la página 572) demostramos que la 
actuación bajo un reforzamiento de intervalo fijo era eliminada por 
un estímulo que característicamente precedía a una descarga. En nues- 
tro experimento se reforzó una rata en un programa de intervalo fijo 
hasta que se desarrolló una línea de base estable. Entonces se intro- 
dujo un estímulo durante tres minutos, seguido por una descarga ad- 
mivistrada en las patas de la rata. En presentaciones posteriores el 
estímulo comenzó a disminuir la tasa de respuesta, efecto comparable 
a la manera en que Se interpone la “angustia” en la conducta diaria de 
ur hombre. Hunt y Brady“ demostraron que algunos de los “trata- 
mientos” de la angustia humana (por ejemplo, el shock electroconvul- 
sivo) climinaban temporalmente la supresión condicionada de tales 
experimentos. 

Brady * aplicó últimamente esta técnica al estudio de las drogas 
tranquilizantes. En su experimento se refuerza a una rata durante un 
programa de intervalo variable hasta que se estabiliza una respuesta 
a una tasa constante intermedia. Entonces se presentan los estímulos 
cada diez minutos. Cada estímulo dura tres minutos y va seguido de 
descarga. La supresión condicionada aparece al poco tiempo. En la 
figura 16 cada flecha simple muestra la aparición del estímulo, Para 
aislar la actuación en presencia del estímulo, el registro se desplaza 
hacia abajo. Durante el control salino, poco después de la aparición del 
estímulo, la tasa baja a cero, según muestran las porciones horizontales 
de los segmentos desplazados. Tan pronto como se recibe la descarga 
(en las flechas rotas, donde la plumilla vuelve a su posición normal), 
la respuesta se inicia casi inmediatamente partiendo de la tasa normal. 
La línea de base entre Jos estímulos no es uniforme, porque en tales 


44. Hunt, H. F. y Brady, J. V. Some offects of electro-convulsive shock on a 
conditioned emotional response (“anxiety”). J. Comp. and Physiol. Psychol., 1955, 
48, 305. 

45. Brady, J. V. Assessment of drug effects on emotional behavior. Science, 
1956, 123, 1033-1034. 
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Ficuna 16. — Efecto de un estimulante y de un tranquilizante sobre la supresión 
condicionada en la rata (Brady). 


cireunstancias aparece una cierta angustia crónica. Una dosis adecuada 
de anfetamina tiene por objeto aumentar la tasa total, según se ve en 
la parte media de la figura 16, El estímulo supresor es, en todo caso, 
más efectivo. Un tratamiento con una tanda de reserpina (otro tranqui- 
lizante) tiene un efecto de disminución de la tasa total, si bien restable- 
ce las respuestas durante el estímulo que al principio actuaba como 
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supresor, Así pues, en la parte inferior de la figura 16, las pendientes 
de los segmentos desplazados del registro son del mismo orden que el 
registro total. La reserpina eliminó un efecto que, partiendo de una si- 
militud de causas incitadoras, tal vez pueda llamarse angustia. 

Otro campo donde se estudian importantes variables que afectan a 
la conducta es el de la neurología. Las actuaciones según diferentes 
programas de reforzamiento aportan líneas de base tan útiles aquí como 
en el campo de la psicofarmacología. El esquema clásico de la investi- 
gación consiste en establecer una actuación que abarque rasgos de in- 
terés, a continuación eliminar o lesionar una parte del sistema nervioso 

después, dar otro vistazo a la conducta. El rendimiento afectado 
muestra los efectos de dicha lesión y contribuye a inferir la contribu- 
ción de la zona a la conducta normal. 

El procedimiento es, por supuesto, negativo. Otra posibilidad es 
que las condiciones neurológicas se dispongan de modo que tengan 
un efecto positivo, Ha dado un paso en esta dirección James Olds,* 
con su descubrimiento de que una estimulación eléctrica débil de cier- 
tas partes del cerebro, u través de electrodos implantados permanente- 
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Ficura 17.-— Rendimiento de una rata presionando una palanca a fin de estimu- 
Jarse, mediante una descarga eléctrica, el hipotálamo anterior (Olds). 


mente, tiene un efecto similar al del reforzamiento positivo, En uno 
de los experimentos de Olds una rata presiona una palanca para pro- 
curarse una ligera estimulación eléctrica en el hipotálamo anterior. 
Cuando cada respuesta es “reforzada” de este modo, la conducta se 
mantiene en vigor durante largos períodos de tiempo. En la figura 17 
aparece uno de los resultados de Olds. El “reforzamiento” eléctrico 


46. Olds, J. Pleasure centers in the brain. Scient. Amer., 1956, 195, 105-116. 
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comenzó poco después de mediodía. La rata dio aproximadamente 
2.000 respuestas por hora durante el día y la noche hasta el mediodía 
siguiente. Durante este período se produjeron únicamente tres o cuatro 
breves pausas. No obstante, cuando el experimento prosiguió al si- 
guiente día, la rata cayó dormida y siguió así veinte horas. Después 
despertó y volvió aproximadamente a la misma tasa. Pese a que subs- 
sisten algunas diferencias desconcertantes entre la conducta reforza- 
da de este modo y la conducta reforzada con alimento, el descubrimiento 
de Olds constituye un importante paso hacia nuestra comprensión de 
Jos mecanismos fisiológicos involucrados en la operación de la variable 
ambiental. Sidman, Brady, Boren y Conrad” encontraron un efccto 
reforzante similar en la estimulación cerebral operando con gatos, y 
Lilly, de los National Institutes of Health, y Brady, de los laboratorios 
del Walter Reed Army Institute of Research, operando con monos. 


La conducta humana 


¿Qué ocurre en el hombre? ¿Constituye la tasa de respuestas un 
dato uniforme, un dato significativo en este caso, o es que el compor- 
tamiento humano constituye una excepción en la que siguen reinando 
la espontaneidad y el capricho? Al observar experimentos como los 
descritos más arriba, la mayor parte de la gente considera que sabría 
“calcular” un programa de reforzamiento y adaptarse a él más eficaz- 
mente que el organismo experimental, Al decir tal cosa probablemente 
no tienen en cuenta relojes ni calendarios, contadores ni la opcración 
de cotar: cosas con las que el hombre ha resuelto el problema de la 
intermitencia en su medio. Pero si a una paloma se le da un reloj o un 
contador, trabaja más eficazmente y, sin estas ayudas, el hombre mues- 
tra escasa superioridad, caso de que la muestre. 

Se han apuntado ya paralelismos entre la conducta humana e infra- 
humana al observar la similitud de programas de razón fija en las 
pagas a destajo y de razones variables en los programas de los meca- 
nismos utilizados para el juego. Esto es algo más que simple analogía. 
A través de la experimentación directa se han ido estableciendo gra- 
dualmente efectos comparables de programas de reforzamiento en el 
hombre y otros animales. Un ejemplo de ello es parte de la labor rea- 
lizada por James Holland * en los Naval Research Laboratories en tor- 


47. Sidman, M., Brady, J. Y., Boren, J. J. y Conrad, D. G. Reward schedules 
and behavior maintained ly intracranial self-stimulation. Science, 1955, 122, 830-831. 

48. Holland, J. G. Technique for bebavioral analysis of human observing. 
Science, 1957, 125, 348-350. 
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no a la conducta de observación. A menudo olvidamos que mirar una 
pauta visual o escuchar un sonido son cosas que constituyen en sí 
una conducta; tal vez porque nos afecta más la conducta más destaca- 
da, controlada por dicha pauta o dicho sonido. Pero cualquier acto que 
lleve a un organismo a ponerse en contacto con un estímulo discrimi- 
nativo o que aclare o intensifique su efecto se ve reforzado por este 
resultado y debe explicarse en estos términos. Por desgracia, el simple 
hecho de “atender” (como lcer un Jibro o escuchar un concierto) tiene 
dimensiones difíciles de estudiar. Pero a veces es accesible una conduc- 
ta con efectos comparables, como dirigir los ojos hacia uma página, 
ladear una página para buscar uma luz más favorable o subir el volumen 
de un fonógrafo. Además, en condiciones experimentales, se puede 
reforzar una respuesta específica a través de la producción o clarifica- 
ción de un estímulo que controla otra conducta. La cuestión tiene una 
considerable importancia práctica. ¿Cómo, por ejemplo, se mantendrá 
alerta un operador de radar u otro vigía? La respuesta es: reforzando 
su conducta de observación. 

Holland estudió dicho reforzamiento de la siguiente manera. Su 
sujeto humano está sentado en una pequeña habitación y está situado 
delante de un indicador. La aguja de este indicador a veces se aparta 
del cero y la tarea encomendada al sujeto consiste en volverla a su 
posición inicial presionando un botón. La habitación está a oscuras 
y el sujeto sólo puede ver el indicador presionando otro botón que lan- 
za un destello de luz durante una fracción de segundo. La presión del 
segundo botón es, pues, un acto que presenta un estímulo al sujeto, 
estímulo de importancia porque controla la conducta de volver la 
aguja a cero. 

Holland tiene únicamente que programar las desviaciones de la agu- 
ja para producir cambios en el ritmo del destello de luz, comparables 
a las actuaciones de organismos inferiores sometidos a programas com- 
parables, En la figura 18, por ejemplo, la curva superior muestra la ac- 
tuación de una paloma en un intervalo fijo muy breve. Cada intervalo 
muestra una curvatura bastante irregular a medida que la tasa pasa 
de un valor bajo después del reforzamiento a una tasa elevada, cons- 
tante y terminal. En la parte inferior de la figura aparece una de las 
curvas de Holland, obtenidas cuando la aguja se desviaba del cero 
cada tres minutos. Después de algunas horas de exposición a estas 
condiciones, el sujeto hizo funcionar la luz (“miró la aguja”); sólo raras 
veces después de producirse una desviación, pero a medida que trans- 
curría el intervalo, se aceleró su tasa, a veces de manera suave, otras 
repentinamente, hasta una tasa terminal marcadamente constante, (Un 
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Ficuna 18, — Rendimiento en intervalo fijo de un sujeto humano comparado con 
el de una paloma. 


rasgo interesante de esta curva es su tendencia a pasar por el reforza- 
miento y proseguir a una tasa elevada durante unos pocos segundos 
después del reforzamiento antes de bajar a la reducida tasa de donde 
surge entonces la tasa terminal. Se observan ejemplos de ello en a, b 
y c. También se ven ejemplos en el caso de la paloma en d y e. En 
nuestro estudio de programas, Ferster y yo investigamos detallada- 
mente este efecto mucho antes de haber obtenido las curvas humanas.) 

Se han llevado a cabo otros experimentos en seres humanos en el 
campo de la conducta psicótica. En un programa del Behavior Research 
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Ficura 19. — Disposición para el estudio de la conducta de un sujeto psicótico 
(Lindsley). 


Laboratories del Metropolitan State Hospital de Waltham, Massachu- 
setts,* un sujeto psicótico pasa una o más horas al día en uma pequeña 
habitación dotada de una silla y un panel instrumental como el que 
aparece en la figura 19. A la derecha del tablero hay un pequeño com- 
partimento (a) donde el correspondiente depósito permite depositar 
reforzadores (caramelos, cigarrillos, monedas). El tablero está provisto 
de un tirador (b), parecido al de las máquinas de venta automática. El 
equipo de control situado detrás de varias de estas habitaciones es el 
que aparece en la figura 20. A lo largo de la pared de la izquierda, co- 
mo en a, se ven cuatro depósitos, que pueden cargarse con diferentes 
objetos. También se ven periscopios (como en b) a través de los cuales 
pueden observarse las habitaciones de experimentación por medio de 
lentes de una sola dirccción. A la derecha hay registradores acumula- 


49. Lindsley, O. R. Operant conditioning methods applied to research in 
chronic schizophrenia. Psychiat. Res. Rep., 1956, 5, 118-1839. 
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Figura 20. — Equipo de control utilizado en la investigación de la conducta psicótica 
en el Metropolitan State Hospital, Waltham, Massachusetts. 


AM 


Ficora 21.— Una actuación normal (A) y tres psicóticas (B, C, D) en un progra- 
ma du intervalo variable. 
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tivos y, detrás de ellos, paneles con el equipo de control que establece 
los programas. 

Se ha visto que incluso psicóticos muy deteriorados, con el reforza- 
miento apropiado, se sienten inducidos a tirar del manipulador a la 
espera de una variedad de reforzamiento durante sesiones experimen- 
tales intensas y diarias y por espacio de largos períodos de tiempo. Los 
programas de reforzamiento tienen los efectos esperados, si bien hay 
que tener también en cuenta que se trata de organismos enfermos. En 
la figura 21, por ejemplo, el registro en A muestra un rendimiento 
humano “normal” en un programa de intervalo variable en que el su- 
jeto (un Subalterno del hospital) es reforzado con monedas a razón de 
una vez por minuto. Se obtiene una línea recta, parecida a los regis- 
tros de la paloma y del chimpancé de la figura 3. Los registros B, € y 
D representan las actuaciones de tres psicóticos sometidos al mismo 
programa y actuando para obtener los mismos reforzadores. Durante 
la sesión se mantiene la conducta (al igual que durante muchas sesio- 
nes y durante largos períodos de tiempo), si bien aparecen desviaciones 
muy marcadas de la línea recta. Los períodos de respuestas excepcio- 
nalmente rápidas alternan con pausas o períodos de tasa muy baja, 

En Ja figura 22 se demuestra que un programa es, sin embargo, 
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FicuraA 22. — Un rendimiento de razón fija en una paloma (A) y dos rendimientos 
de razón fija en sujetos psicóticos (B, C). 
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efectivo para producir una actuación determinada. En A se demuestra 
que una paloma da un rendimiento de razón fija sometida a unas con- 
diciones en las que se produce una pausa importante después del re- 
forzamiento. A pesar de las pausas, subsiste la norma general: tan 
pronto como se inician las respuestas, toda la razón merma rápidamen- 
te. En B y C aparecen unas curvas de razón fija de dos sujetos psicó- 
ticos, ambos gravemente enfermos. No pueden mantenerse más que 
pequeñas razones (40 y 20 respectivamente) y las pausas siguen a todos 
los reforzamientos, No obstante, la actuación es evidentemente el re- 
sultado de un programa de razón: una vez iniciadas las respuestas, la 
razón completa disminuye. 


Conclusión 


Es una lástima que una exposición así deba limitarse a simples 
ejemplos. Poca cosa más puede hacerse aparte de sugerir el ámbito de 
aplicación del método y la uniformidad de resultados en una extensa 
series de especies. El ámbito desde el cual nos movemos hacia una for- 
mulación unificada de este difícil material no permite una adecuada 
exposición. Pese a todo, tal vez se haya dicho lo suficiente para acla- 
rar un punto: que al pasar a la probabilidad de la respuesta o, más 
inmediatamente, a la precuencia de las respuestas, encontramos un dato 
que se conduce de una manera ordenada en gran variedad de situacio- 
nes. Este dato lleva al género de análisis riguroso que merece un 
puesto en las ciencias naturales. Habrá que tener en cuenta varios 
rasgos. La mayor parte de los registros aquí reproducidos informan de 
la conducta de individuos aislados; no son el producto estadístico de 
un “organismo medio”. Durante las sesiones experimentales se produ- 
cen continuos cambios en la conducta. A menudo revelan cambios que 
se producen a los pocos segundos y que pasarían inadvertidos con cual- 
quier otro procedimiento que pusiese a prueba la conducta simple- 
mente de vez en cuando. Las propiedades de los cambios que se ven 
en las curvas acumulativas no permiten su plena apreciación en la ob- 
servación no instrumental de la conducta. La reproductibilidad de es- 
pecie a especie es fruto del método, Al elegir estímulos, respuestas y 
reforzadores apropiados a las especies estudiadas, eliminamos los orí- 
genes de muchas diferencias entre las especies. 

¿Nos habremos hecho culpables de una desmedida simplificación 
de las condiciones para obtener este grado de rigor? ¿No habremos 
“probado” en realidad que existe un orden comparable fuera del la- 
boratorio? Resulta difícil estar seguros de las respuestas a estas pre- 
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guntas, Supongamos que observamos la tasa según la cual un hombre 
bebe a sorbos su café del desayuno. Tenemos oculto en la mano un 
conmutador que acciona un registrador acumulativo situado en otra 
habitación. Cada vez que nuestro hombre toma un sorbo de café, ce- 
rramos el conmutador. Es improbable que registremos una curva uni- 
forme. Al principio el café está demasiado caliente y, sorberlo, va 
seguido de consecuencias adversas. A medida que va enfriándose van 
apareciendo reforzadores positivos, pero surge la saciedad. En la mesa 
del desayuno hacen acto de presencia otros hechos. Finalmente, el 
hombre deja de tomar más café, no porque la taza esté vacía, sino por- 
que las últimas gotas están frías. 

Sin embargo, aunque la curva de la conducta no será regular, tam- 
poco lo será la curva de enfriamiento del café que hay en la taza. Al 
extrapolar nuestros resultados al mundo en general, no hacemos más 
de lo que hacen las ciencias físicas y biológicas en general, Debido a los 
experimentos realizados en el laboratorio, nadie duda de que el enfria- 
miento del café en la taza es un proceso ordenado, aun cuando Ja 
curva real sería muy difícil de explicar. Del mismo modo, cuando hemos 
estudiado la conducta bajo las ventajosas condiciones del laboratorio, 
aceptamos su orden básico en el mundo en general, aun cuando allí 
no uos sea posible demostrar plenamente la ley. 

Al adoptar un análisis de este género hay muchos aspectos familia- 
res de las cuestiones humanas que adquieren nuevo sentido. Además, 
como cabría esperar, el análisis científico da origen a la tecnología. La 
comprensión de la conducta humana obtenida gracias a investigaciones 
de este género se ha demostrado efectiva en muchos campos. La apli- 
cación a problemas personales en la industria, a la psicoterapia, a las 
“relaciones humanas”, en general es muy clara. La ampliación tecnoló- 
gica más interesante de momento es la relacionada con el campo de 
la educación. Los principios que se desprenden de este análisis y de un 
estudio de la conducta verbal basada en él están siendo ya aplicados a 
la construcción de aparatos mecánicos destinados a facilitar la instruc- 
ción en el campo de la lectura, deletreo y aritmética entre los niños y 
a la enseñanza rutinaria a nivel universitario. 

A la larga cabe prever un cambio fundamental en relación con el 
propio gobierno, tomando el término en el sentido más amplio posible. 
Durante mucho tiempo los hombres de buena voluntad trataron de 
mejorar las pautas culturales en las que se hallan inmersos. Es posible 
que un análisis científico de la conducta nos brinde, finalmente, las téc- 
nicas necesarias para esta tares 
mundo mejor y, a través de él, unos hombres mejores, 


; la sabiduría necesaria para crear un 
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10. El reforzamiento, hoy 


En los últimos veinticinco años, la función del reforzamiento apli- 
cada a las cuestiones humanas ha recibido creciente atención, no ya en 
virtud de alguna nueva moda en la teoría del aprendizaje, sino como 
resultado del descubrimiento de unos hechos y de unas prácticas que 
han ampliado nuestra facultad de predecir y controlar la conducta y, 
procediendo de este modo, no han dejado duda ninguna con respecto 
a su rcalidad y a su importancia. La finalidad del reforzamiento no ha 
sido captada del todo, ni aun siquiera por aquellos que han hecho 
cuanto estaba en sui mano para demostrarla y, por otra parte, entre los 
psicólogos es evidente la inercia cultural. Esto es comprensible, porque 
el cambio ha sido casi revolucionario, puesto que apenas ha quedado 
nada de la teoría del aprendizaje tradicional en forma reconocible. En 
este artículo procuraré caracterizar algunos de los cambios operados 
en nuestra concepción del reforzamiento que nos han sido impucstos 
y trataré de apuntar por qué motivo ha sido tan difícil aceptarlos y 
reconocer su importancia, 


La adquisición de la conducta 


En 1943, Keller Breland, Norman Guttman y yo nos encontrábamos 
trabajando en un proyecto bélico patrocinado por la General Mills Inc. 
Nuestro laboratorio estaba en el último piso de un molino de harina en 
Minneápolis, donde permanecí aguardando a que en Washington se 
tomaran las decisiones oportunas. Durante todo el día, alrededor del 
molino, volaban bandadas de palomas. Generalmente se colocaban en 
el antepecho de la ventana y se ofrecían como irresistible arsenal de 


Reproducido de American Psychologist, 1958, 13, 94-99. 
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sujetos susceptibles de experimentación. Preparamos un depósito mag- 
nético de comida, que la facilitaba de acuerdo con el principio de un 
expendedor automático de cacahuetes y condicionaba a las palomas a 
dirigirse hacia el sonido que producía y a consumir el grano que des- 
cargaba en un recipiente. Nos servimos del artefacto para condicionar 
diferentes tipos de conducta. Construimos, por ejemplo, un calibrador 
para medir la fuerza con que una paloma picoteaba un bloque horizon- 
tal y, reforzando diferencialmente picotazos cada vez más fuertes, pro- 
vocamos tan enérgicos envites que la base del pico de la paloma llegó a 
inflamarse. Era una investigación seria, pero también teníamos nuestros 
momentos de diversión. Un día decidimos enseñar a una paloma a jugar 
a los bolos. Debía proyectar una bola de madera por una pista en minia- 
tura para derribar unos bolos de juguete, lanzando la bola con un 
cnérgico movimiento lateral del pico, Para condicionar la respuesta, 
dejamos la bola en e) suelo de una caja experimental y nos preparamos 
para accionar el depósito de alimentos tan pronto como se produjese 
el primer golpe. Pero no ocurrió nada. Aun disponiendo de todo el 
tiempo imaginable, nos cansamos de esperar. Optamos por reforzar 
cualquier respuesta que presentase el más ligero parecido con un lanza- 
miento de la bola, aunque no fuese sino una simple mirada al bolo, y 
después comenzamos a seleccionar las respuestas que más se aproxima- 
ban a la forma final, El resultado nos dejó estupefactos. Al cabo de unos 
minutos, la bola caramboleaba por las paredes de la caja como si la 
paloma fuera una campeona de las boleras, Aquel espectáculo impresionó 
tanto a Keller Breland, que renunció a hacer una prometedora carrera en 
psicología y se lanzó a la producción comercial de conducta. 

¿Por qué motivo la paloma había aprendido con tan sorprendente 
rapidez? Había tres cuestiones que parecían de importancia; 


1. Mientras adiestrábamos au la paloma, es decir, mientras la hacía» 
mos responder al sonido del recipiente volviéndose de inmediato y 
aproximándose al plato del alimento, habíamos creado un reforzador 
condicionado auditivo. Es de gran ayuda en el condicionamiento ope- 
rante porque sigue instantáneamente una respuesta. Cuando una rata 
sigue un camino y encuentra alimento al final del mismo, o cuando una 
foca amaestrada lanza una pelota con la nariz y recibe un pescado en 
premio, se refuerza la conducta según unas condiciones temporales rela- 
tivamente indefinidas. Es posible que la rata no encuentre inmediata- 
mente el alimento y que el domador deje transcurrir unos momentos 
antes de lanzar el pescado a la foca. Los organismos, por supuesto, 
aprenden y siguen actuando cuando el reforzamiento se pospone, aun- 
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ne únicamente si se acentúan determinadas contingencias temporales. 
A no ser que se salve la brecha entre la conducta y el último reforzador 
con una secuencia de reforzadores condicionados, aparecerá otra con- 
ducta y experimentará toda la fuerza del reforzamiento, Si la foca tiene 
tiempo de volverse hacia el domador antes de recibir el reforzamiento 
visual del pescado que se aproxima, su conducta, al volverse, se ve refor- 
zada al máximo y acaso se interfiera con la conducta que el amaestra- 
dor está tratando de establecer. Finalmente, acaba por elaborarse una 
discriminación, de modo que la foca se vuelve únicamente después de 
realizado el acto que de ella se espera, si bien esto puede suponer un 
proceso lento. Un retraso incluso de una fracción de segundo es impor- 
tante a veces, como descubrimos al proyectar el equipo para el estudio 
el comportamiento operante en la paloma. Cuando la respuesta con- 
siste en picotear un disco de plástico, el circuito de control debe actuar 
con tal rapidez que el sonido del depósito, como reforzador condiciona- 
do, coincide con picotear el disco más que con apartar la cabeza del 
mismo, Tal vez se trate de un veinteavo de segundo, pero este retraso 
produce cambios perturbadores en la topografía de la respuesta. 


2, En los primitivos experimentos relacionados con la presión de 
una palanca, siempre se estableció una rápida respuesta ante el reci- 
piente de la comida antes de incorporar la palanca. Esto se hizo por 
otro motivo -——para permitir a las respuestas emocionales adaptarse al 
sonido del recipiente—, pero debió ser importante al proveer un refor- 
zamiento instantáneo. El condicionamiento explícito de un reforzador 
auditivo no era, por tanto, nuevo; algo más debía haber en el experi- 
mento de los bolos. En la mayor parte de los experimentos de aprendi- 
zaje un organismo produce reforzamiento por acción directa: una 
rata empuja la puerta de una plataforma para saltar y descubre comida, 
o bien un mono levanta una campana y encuentra un racimo de uva. Los 
circuitos eléctricos aumentan grandemente las posibilidades, pero in- 
cluso en este caso el organismo suele dejarse que cierre el circuito por 
contacto mecánico. En The Behavior of Organisms” describo un expe- 
rimento en que una rata se ve condicionada a tirar de un hilo para con- 
seguir una canica de una rueda; toma la canica con sus patas delante- 
ras, la lleva a través de la jaula hasta un tubo vertical de dos pulgadas 
de altura por encima del nivel del suelo, levanta la canica y la deja 
caer dentro del tubo. Esta conducta fue establecida a través de aproxi- 
maciones sucesivas, pero a cada uno de los estadios se llegó construyen- 


2 (N. del E.). — Publicada en su versión castellana —La conducta de los orga- 


nismos”— por Editorial Fontanella, Barcelona. 
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do sistemas mecánicos y eléctricos accionados por la rata. No obstante, 
en el experimento de los bolos éramos nosotros los que sosteníamos el 
conmutador reforzador en nuestra mano y quienes podíamos reforzar 
cualquier forma dada de conducta sin construir un sistema mecánico 
o eléctrico que registrase su aparición. La conexión mecánica entre la 
conducta y el reforzamiento era enormemente atenuada. 


3. Pero esto tampoco era nuevo. Thorndike había reforzado un 
gato cuando lamía su pata y los adiestradores de animales se sirven de 
reforzamientos manuales. El resultado sorprendente en nuestro experi- 
mento de los bolos se debe a veces a la combinación de la precisión 
temporal del reforzamiento proporcionada por un reforzador condicio- 
nado y la libre selección de la topografía resultante del reforzamiento 
manual. En cualquier caso, esta combinación debe haber acentuado el 
efecto del tercer rasgo, que es el principal del experimento: el gradual 
modelado de la conducta a través del reforzamiento de toscas aproxi- 
maciones a la topografía final en vez de aguardar a Ja respuesta com- 
pleta.* 

La técnica de modelar la conducta es en la actualidad una demos- 
tración corriente en las aulas, pero el principio que demuestra todavía 
no ha encontrado un puesto seguro en las consideraciones que se hacen 
en los libros de texto acerca del aprendizaje. Aun siendo algo curioso, 
la adquisición de la conducta es algo que no se ha abordado nunca 
directamente en las investigaciones clásicas. El estudio de la memoria, 
desde Ebbinghaus en adclante, no se ha ocupado primordialmente de 
cómo se adquiere la conducta, sino únicamente de cómo se retiene y 
de cómo una forma se interfiere con otra en la retención. ¿Por qué se 
sienta el sujeto delante del “cilindro de la memoria”, por qué se elabo- 
ran conjeturas anticipatorias y cómo llega (no cuándo llega) a aquella 
primera respuesta correcta? Estas preguntas no han constituido la prin- 
cipal preocupación de las investigaciones en torno a la memoria. La in- 
vestigación animal ha dejado casi siempre el modelado de la conducta 
a cargo de instrumentos mecánicos. En ambos campos la adquisición 
de una conducta se ha registrado por medio de curvas de aprendizaje 
vo, lo que es peor aún, por algo que se llama la curva de aprendizaje. 
Cuando uno ha sido testigo del verdadero modelado de la conducta, 
sabe que tales curvas no reflejan ninguna propiedad importante del 
cambio de conducta provocado por el reforzamiento operante. Lo que 
hacen es resumir las consecuencias arbitrarias y a menudo accidentales 
que surgen cuando unas condiciones de reforzamiento complejas y en 
gran parte no analizadas actúan sobre grandes fragmentos de conduc- 
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ta. Seguramente son en igual medida curvas de aprendizaje que apara- 
tos para el estudio del aprendizaje, y los matemáticos lucharán en vano 
para conseguir un orden útil de este caos. Con todo, es tal el prestigio 
de la curva de aprendizaje, que los psicólogos son incapaces de creer lo 
que ven sus ojos cuando el proceso de aprender se hace visible. 


El mantenimiento de la conducta 


Un hecho evidente acerca de la conducta es que casi nunca está 
reforzada invariablemente, No resulta tan evidente que la pauta del 
reforzamiento intermitente controle el carácter y nivel de una actuación. 
Por qué sucede tal cosa es algo que no puede explicarse en pocas pala- 
bras. En Schedules of Reinforcement, Charles B. Ferster y yo argu- 
mentamos como sigue. 

Un programa de reforzamiento está preparado por un sistema de 
programación que permite ser explicado en términos físicos, Entre el 
disco y el depósito hay un circuito al que se incorpora un reloj, de modo 
que sea reforzada la primera respuesta dada al disco una vez transcu- 
rrido un intervalo determinado de tiempo. Un contador introducido 
en el circuito establece una contingencia en términos del número de 
respuestas emitidas por cada reforzamiento. Diferentes disposiciones 
de reloj y contador, así como diversas combinaciones de los mismos, 
provocan un número casi ilimitado de posibilidades. 

Un programa seleccionado acostumbra a generar una actuación ca- 
racterística, expresada en términos de tasa de respuestas y cambios en 
dicha tasa, Una vez ocurrida tal cosa, el organismo se halla caracterís- 
ticamente reforzado al término de una particular pauta de respuestas, 
Su conducta en el momento del reforzamiento y durante el período que 
precede al mismo forma parte del medio estimulante, algunos aspectos 
del cual adquieren un control sobre la conducta subsiguiente. Para dar 
un ejemplo muy sencillo: si un organismo se encuentra característica 
mente respondiendo a una tasa elevada en el momento del reforzamien- 
to, Ja conducta propia de dicha tasa se convierte en una condición es- 
timulante óptima, comparable a la presencia del estímulo reforzado en 
una discriminación, por lo que la probabilidad de otras respuestas es 
máxima. Cuando el organismo no responde en absoluto, la probabilidad 
es mínima. Otras tasas y pautas de cambios en la tasa acaban por ser- 
vir similares funciones discriminativas, Ferster y yo comprobamos esta 
explicación de las actuaciones, característica de los programas, de di- 
ferentes maneras. Por ejemplo: en vez de dejar que un programa ge- 
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nerase una condición la mayor parte de las veces, añadimos ciertos re- 
cursos especiales que asegurasen una determinada conducta en cada 
reforzamiento. Así pues, allí donde una actuación de intervalo fijo suele 
provocar una tasa moderadamente elevada en el momento del reforza- 
miento, un recurso especial garantizará que los reforzamientos se pro- 
duzcan únicamente cn aquella tasa. Añadimos también unos estímulos 
al medio físico, correlacionados con los aspectos de la conducta del or- 
ganismo, al que se apeló en el caso y que los amplificaban. 

Esto es, pues, lo que ocurre en el reforzamiento intermitente: un 
sistema de programación establece una actuación, y la actuación gene- 
ra estímulos que entran en el control de la tasa de respuestas, ya sea 
manteniendo aquella actuación, ya modificándola de diferentes mane- 
ras. Ciertos programas provocan actuaciones que garantizan el refor- 
zamiento en condiciones que continúan manteniendo aquella actuación. 
Otros provocan cambios progresivos. Otros más ocasionan oscilaciones: 
la primera actuación genera condiciones que acaban por producir una 
actuación diferente, que genera a su vez unas condiciones qne resta- 
blecen la primitiva actuación y así sucesivamente. 

“Tanto el circuito como la conducta contribuyen, pues, a las contin- 
gencias reforzantes. De ahí se sigue que el efecto de cualquier circuito 
depende de la conducta que el organismo le aporta. Ciertos programas 
complejos únicamente pueden estudiarse tomando el organismo a tra- 
vés de una serie de programas más simples hasta la actuación final. La 
actuación, al igual que la topografía de una respuesta, necesita a veces 
ser “modelada”. Esto no quiere decir que programa-actuaciones varien 
demasiado por causa de unos casos individuales, puesto que sólo unos 
pocos de los efectos de los programas no son fácilmente reversibles. Una 
vez se llega a una actuación, normalmente demuestra una gran unifor- 
midad, incluso entre diferentes especies. El que sea la combinación de 
programa y actuación lo que genera las contingencias reforzantes es 
algo que puede pasarse fácilmente por alto. Un fisiólogo nos pidió pres- 
tado en cierta ocasión uno de nuestros «paratos para demostrar en una 
clase los efectos que ciertas drogas tenían sobre la conducta. Le deja- 
mos un aparato que servía para reforzar a una paloma en un programa 
múltiple de razón fija y de intervalo fijo, así como dos palomas que eran 
capaces de realizar unas actuaciones estupendas y regulares, Al morirse 
una de las palomas a causa de una dosis excesiva de la droga, el fisió- 
logo se limitó a comprar otra paloma y a meterla dentro del aparato, 
Ante su sorpresa, no ocurrió nada. 

Ésta es la misma equivocación que se comete en mucha de la labor 
tradicional centrada sobre el aprendizaje y la resolución de problemas. 


178 


En el estudio corriente de la resolución de problemas, por ejemplo, el 
experimentador prepara un conjunto complejo de contingencias y se 
queda simplemente a la espera del resultado, Esto no constituye una 
prueba de si el organismo sabe adaptarse a estas contingencias mediante 
una actuación que podría tomar el nombre de solución. Yodo lo que 
podemos suponer es que el experimentador no ha preparado una su- 
cesión adecuada de actuaciones. Lo que se pone a prueba es la capa- 
cidad del experimentador más que la del organismo. Es peligroso afir- 
mar que un organismo de una especie dada o de una edad determinada 
no puede resolver un problema. Gracias a una atenta programación, 
palomas, ratas y monos durante los últimos cinco años han hecho cosas 
que ningún miembro de su especie había hecho nunca. No es que sus 
antepasados fueran incapaces de hacerlas, sino que la naturaleza ja- 
más había dispuesto mas secuencias efectivas de unos programas. 

Cuanto hemos aprendido acerca del modelado de la topografía de 
las respuestas y acerca de las técnicas que sitúan a un organismo bajo 
el control de programas complejos, ha hecho posible estudiar la con- 
ducta generada por ciertas estructuraciones de respuestas, estímulos y 
reforzamientos, en otro tiempo clasificados como “procesos mentales 
superiores”. Se puede concebir un experimento en el que se emitan 
concurrentemente o en rápida alternancia dos o más respuestas, bajo 
el control de estímulos múltiples, a menudo bajo dos o más programas 
de reforzamiento o dos o más tipos de reforzamiento bajo unas condi- 
ciones apropiadas de motivación. Se ha descubierto que un programa 
o, mejor, los estímulos que están presentes cuando está en vigor un 
programa, tienen propiedades reforzantes o neutralizadoras. Un orga- 
nismo responderá en un programa para llegar a otro o para evitarlo. 
Es posible determinar cuál de dos programas “prefiere” una paloma 
comparando con qué rapidez responde en un programa de intervalo 
variable para llegar al Programa A con la rapidez con que responde 
al mismo programa de intervalo variable para llegar al programa B. 
El análisis de la conducta de evitación y de huida en manos de Sidman, 
Brady y otros ha hecho posible estudiar ciertas combinaciones de re- 
forzadores positivos y negativos en muchas pautas relacionadas entre 
sí. El análisis del castigo en tales términos ha permitido una reformu- 
lación de Jos llamados dinamismos freudianos.* 

La tecnología resultante del estudio del reforzamiento ha sido am- 
pliada a otros campos de la investigación psicológica. Ma permitido a 
Blough, Guttman y otros convertir a las palomas en observadores psi- 


50. Vóase Ciencia y conducta humana. Editorial Fontanella. Barcelona. 
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cofísicos sensibles. Ha permitido a los farmacólogos y psicólogos de los 
laboratorios farmacológicos construir unas líneas de base conductuales 
sobre las cuales evaluar los efectos de los medicamentos en los llama- 
dos procesos mentales superiores. Ha permitido a Lindsley y a sus co- 
laboradores probar los límites del control ambiental de sujetos psicó- 
ticos, Y así sucesivamente hasta formar una larga lista. La tecnología 
es difícil. No se puede aprender bien partiendo de los libros; es nece- 
sario algo así como un aprendizaje previo. Acaso podamos explicar 
que los psicólogos, en general, no han aceptado sino gradualmente ta- 
les métodos, observando que en tales condiciones el conocimiento se di- 
funde lentamente. 

Tal vez haya muchos psicólogos que no quieran tener nunca la com- 
petencia necesaria para realizar una detallada investigación en torno 
al reforzamiento; si bien existe otra aplicación que tiene una importan- 
cia más amplia. Últimamente un psicólogo clínico se quejaba Y de que 
la teoría del aprendizaje nada le decía sobre algunos aspectos impor- 
tantes de la conducta humana. No le explicaría, por ejemplo, por qué 
un hombre busca “migajas de castigo para aceptar un gran castigo”. 
Acaso tenga razón al decir que la teoría del aprendizaje no le dice gran 
cosa al respecto; pero el ejemplo que elige cs precisamente el género 
de disposición complejo de unas contingencias que actualmente se en- 
cuentra sometido a un estudio intensivo. Y lo que él pide es precisamen- 
te el género de interpretación de las cuestiones humanas que surge de 
dicho trabajo. El mundo donde vive el hombre puede considerarse 
como un conjunto complejo de contingencias reforzadoras positivas y 
negativas. Aparte del ambiente físico con el que está sensiblemente a 
tono y con el cual efectúa un importante intercambio, tenemos que 
luchar (nosotros igual que él) con unos estímulos sociales, unos refor- 
zadores sociales y toda una red de control y contracontrol personal e ins- 
titucional de una sorprendente complicación. Las contingencias de re- 
forzamiento que el hombre ha dispuesto para el hombre son maravillosas 
de contemplar. 

Pero no son en absoluto inescrutables. El paralelismo entre las con- 
tingencias que están siendo estudiadas ahora en el laboratorio y las 
de la vida diaria reclaman la atención y reclaman también que se les 
ponga remedio. En toda situación social debemos descubrir quién re- 
fuerza «u quién, a través de qué y con qué objeto. Para dar un ejemplo 
muy sencillo, consideremos el caso del niño agresivo. Cuando se deja 


51. Sheehan, J. C. The marital status of psychoanalysis and legining theory. 
Amer. Psychologist, 1957, 12, 277-278, 


180 


a dos niños solos en una habitación con unos cuantos juguetes, se tienen 
unas condiciones casi ideales para modelar una conducta egoísta y agre- 
siva. En tales circunstancias, el reforzamiento de un niño es el castigo 
del otro niño y viceversa. En cierta ocasión que yo trataba de este caso 
con un grupo de maestros, uno de ellos exclamó: “¡Sí y ésta es la ra- 
zón que explica por qué en los jardines de infancia de la Unión Sovié- 
tica los juguetes son tan grandes que hacen falta dos niños para jugar 
con ellos!” Tal vez ésta sea una solución. Pero, ciertamente, hay otras 
más. Cuando las contingencias de reforzamiento se entiendan en sus 
términos justos, no debemos dejar impremeditadamente que surjan 
unas contingencias perjudiciales o que subsistan sin ponerles remedio. 
Poniendo un poco de atención podemos ahora preparar unas situacio- 
nes de tipo social que tengan unas consecuencias positivas para todos. 

No digo que un conjunto cualquiera de contingencias explique la 
agresión en los niños ni que haga falta un largo aprendizaje en el estu- 
dio del reforzamiento para entender un caso así. Lo que debe cono- 
cerse en primer lugar es la propia existencia de unas contingencias re- 
forzantes y esto no siempre resulta fácil. Vamos a dar un ejemplo lige- 
ramente menos evidente, El problema nacional de la disciplina escolar 
suele atribuirse, tal vez equivocadamente, a la educación progresiva. 
Cualquiera que sea su explicación, constituye un problema grave. 
¿Cómo restablecer aquella conducta regular, en otro tiempo atribuida 
a la “disciplina”, sin reinstaurar todos Jos indeseables productos secun- 
darios de un control censurable e inhumano? La respuesta es: utilizar 
el reforzamiento positivo en lugar del castigo. Pero, ¿de qué manera? 
Un primer paso sería analizar las contingencias reforzantes de la clase. 
Y de manera particular ver cuáles son los reforzadores de que dispone 
la maestra, La respuesta a esto último resulta a menudo desalentadora, 
pero, incluso en el peor de los casos posibles, la maestra puede cuando 
menos reforzar una clase acabándola, La cuestión es que debe enten- 
der que tal suspensión es reforzante si el maestro o la maestra no se 
desprende de la pequeña dosis de poder que la clase le ofrece, Lo “na- 
tural” para un maestro es apartarse de la clase cuando su conducta 
le resulta aversiva. Pero esto es exactamente lo equivocado, puesto que 
entonces refuerza diferencialmente aquella conducta que quiere elimi- 
nar. Una maestra que entienda el reforzamiento, observará la clase 
durante los minutos finales de un período, y elegirá la suspensión preci- 
samente en el momento en que las cosas van lo mejor que cabe espe- 
rar. El efecto no se hará evidente el primer día y acaso tampoco el se- 
gundo ni el tercero; tal vez esta solución no baste nunca para resolver 
todos los problemas. De todos modos, una atenta combinación de pe- 
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queños reforzadores con la promoción de unas contingencias adecuadas 
constituye un programa que vale la pena explorar. 

Como ejemplo final y más técnico del uso del reforzamiento en la 
interpretación de las cuestiones humanas, obsérvese la interesante for- 
ma de conducta llamada juego. Los jugadores parecen violar la ley del 
efecto, puesto que siguen jugando a pesar de que su ganancia efectiva 
sea negativa. De aquí que a menudo se diga que si juegan debe ser 
por otras razones. A ojos del psicoanalista, el jugador seguramente no 
hace otra cosa que castigarse. Otros tal vez insistan en que la atracción 
no es el dinero, sino la emoción, o que la gente juega para escapar 4 
una vida monótona. Ahora bien, todos los mecanismos del juego ofre- 
cen un programa de reforzamiento de razón variable, y nuestra expli- 
cación de la actuación generada por dicho programa abarca la conduc- 
ta del jugador, Es posible que en la conducta haya algo de emoción, pero 
ni esto ni el hecho de que no haya ganancias explican la actuación. Una 
paloma también se convierte en jugadora patológica y probablemente 
no lo hace para castigarse, ni por la emoción ni para huir de nada. 

Tales expresiones acaso tengan un sentido. Las contingencias com- 
plejas implicadas en el autocastigo pueden entrar en juego, aunque ha- 
ría falta contar con pruebas cuantitativas. “Huir de todo” supone que 
ciertos programas son aversivos. Herrnstein y Morse demostraron que es 
posible condicionar a una paloma a picotear un disco si ello va se- 
guido ocasionalmente por la oportunidad de saltarse otro disco. Al 
pasar a un sistema de reforzamiento de razón variable, el jugador tal 
vez escape a otros programas. Aparte de esto, un programa de razón 
variable en los valores apropiados es reforzante. Estos hechos explican 
toda conducta que sitúe a un organismo bajo un programa de razón 
variable, pero no explican la actuación una vez en vigor este programa. 
Las condiciones que prevalecen en este programa son los hechos re- 
levantes. 

Estos son ejemplos necesariamente fragmentarios de la contribución 
de un análisis experimental del reforzamiento intermitente a nuestra 
comprensión de la conducta humana, pero tal vez sirvan para avalar 
uva importante afirmación. La pertinencia del reforzamiento es a me- 
nudo completamente inesperada. Tales ejemplos no forman parte del 
terreno clásico del aprendizaje, sino que son ¡cuestiones de motiva- 
ción! Parece lógico que deban tratarlas los psicólogos dinámicos, los 
psicólogos de la personalidad o los psicoanalistas, no la gente que es- 
tudia ratas blancas y palomas. Si es cierto que la teoría del aprendizaje 
durante mucho tiempo ha sido aplicada a la psicoterapia, también lo 
es que la investigación tradicional en el campo del aprendizaje no ha 


182 


aportado una contribución demasiado útil. De pronto, el reforzamiento 
adopta nuevas dimensiones. Cierta ocasión en que se preguntó a Freud 
si el psicoanálisis y la psicología eran una misma cosa, insistió en que 
el psicoanálisis abrazaba toda la psicología a excepción de la fisiología 
de los órganos sensoriales.* Era una ambiciosa afirmación, y tal vez 
arrogar lo mismo al reforzamiento fuera igualmente injustificado. Sin 
embargo, los hechos de la conducta humana corresponde explicarlos 
por igual al psicoanalista que al investigador del reforzamiento. Pero 
allí donde el analista estudiará la conducta en un ambiente determina- 
do, como manifestación de unas fuerzas ocultas (aunque reveladas al 
final), nosotros interpretamos ahora la misma conducta y ambiente como 
un conjunto de contingencias reforzantes, Al proceder de este modo 
obtenemos una gran ventaja, puesto que todos los términos necesarios 
para dicho análisis se encuentran dentro de un universo observable y 
a menudo manipulable. Más allá de la predicción y del control, posi- 
ble gracias a las últimas investigaciones en el terreno del reforzamien- 
to, se encuentra el campo más amplio de la interpretación. Y es un gé- 
nero de interpretación tan íntimamente relacionada con la predicción 
y el control, que hace que la acción positiva y acertada sea posible 
a menudo. 

Si indiqué a los psicólogos en gencral que han de encontrar un 
campo muy interesante en el estudio moderno del reforzamiento, con- 
vendrá terminar con algunas palabras de advertencia. 

1. Este género de investigación es difícil y relativamente caro. En 
nuestro libro sobre programas de reforzamiento, Ferster y yo damos 
un informe de 70.000 horas de conducta registrada continuamente, lo 
cual supone alrededor de la cuarta parte de mil millones de respuestas. 
La observación personal de la conducta a esta escala es inconcebible. 
La investigación debe estar intensamente instrumentada. La prepara- 
ción de programas complejos exige, no sólo un gran presupuesto, sino 
una considerable pericia en el manejo de relés, cosas que no abundan 
precisamente en los laboratorios de psicología. 

2. Por lo general se trata de un estudio centrado en un solo or- 
ganismo. Cualquier otro método experimental acostumbra a ser impo- 
sible. Cuando un experimento realizado con una paloma supone milla- 
res de horas, no es posible repetirlo ni siquiera con un grupo reducido 
de diez palomas, por lo menos si uno quiere seguir estudiando otras 
cuestiones, Por fortuna, resulta innecesario un programa estadístico. 


52. Wortis, J. Fragments of an analysis with Freud. Nueva York, Simon € 
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Gran parte de lo que sabemos sobre los efectos de programas comple- 
jos de reforzamiento nos ha llegado a través de una serie de descubri- 
mientos, ninguno de los cuales hubiera resultado satisfactorio para un 
estudiante de primer curso de Estadística. Aparte de esto, el enfoque 
estadístico es equivocado. Las curvas que obtenemos no permiten pro- 
medios ui regularizaciones, a menos de eliminar unas propiedades que 
nosotros consideramos de primera importancia. Estos puntos son difí- 
ciles de establecer. El experimentador bregado sabrá acallar las pro- 
testas de los estadísticos, pero el joven psicólogo deberá estar prepara- 
do a sentirse en falta o por lo menos a verse despojado del prestigio 
que le confiere la práctica estadística al embarcarse en una investiga- 
ción de este tipo. 

3. La investigación no es teórica en el sentido de que los experi- 
mentos están concebidos para probar las teorías. Como ya señalaba en 
otro lugar (véase la pág. 77), cuando unos cambios válidos de la con- 
ducta se producen ante nuestros propios ojos —o como máximo sólo un 
paso en una curva acumulativa—, perdemos el gusto, así cómo la nece- 
cesidad, de ciertos cambios imaginados en un mundo fantástico de 
neuronas, ideas o variables intercurrentes. Ciertas personas —entre ellos 
los psicólogos, que debieran estar más enterados— se han arrogado la 
posibilidad de saber cómo funciona la mente científica. Han estableci- 
do unas reglas normativas de conducta científica. El primer paso que 
corresponde dar a cualquiera que se interese por el estudio del reforza- 
miento es desafiar tal arrogación. Hasta que se sepa mucho más sobre 
el pensamiento, ya sea científico o de otra índole cualquiera, el hom- 
bre sensato no renunciará al sentido común. Ferster y yo quedamos im- 
presionados ante la sabiduría de esta actitud cuando, al escribir nuestro 
libro, reconstruimos nuestro proceder en el campo de la ciencia, Por 
un momento —aunque después cambiamos de opinión— quisimos ex- 
presar esta idea en una dedicatoria: “A los matemáticos, estadísticos y 
metodológicos científicos con cuya ayuda este libro jamás hubiera sido 
escrito”. 

Las dificultades que han surgido en el camino de avance del estu- 
dio del reforzamiento, no hay duda, seguirán interponiéndose, pero 
serán compensadas con creces por las poderosas consecuencias refor- 
zantes del trabajo en este campo. En la actualidad se dispone de unas 
técnicas para una nueva y provechosa exploración de la conducta hu- 
mana en materia de educación, comercio e industria, psicoterapia, re- 
ligión y gobierno. Ahora tenemos al alcance un programa de proyección 
cultural en el sentido más amplio del término. Los especialistas en so- 
ciología, antropología, ciencias políticas, economía, teología, psicote- 
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rapia y psicología durante mucho tiempo han tratado de llegar a una 
comprensión de la conducta humana que podría ser de utilidad en la 
resolución de problemas prácticos. En esta competición técnica ha sur- 
gido un caballo inesperado que rápidamente ya ganando terreno. Los 
nuevos principios y métodos de análisis que se deducen del estudio 
del reforzamiento acaso resulten uno de los más fecundos instrumentos 
sociales del siglo veinte. 
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TERCERA PARTE 


La tecnología 
de la enseñanza 


Por qué necesitamos máquinas de enseñar. 
Consideraciones en torno a una década de máquinas de enseñar. 


La enseñanza de la ciencia en la enseñanza secundaria. ¿Qué co- 
sas andan mal? 


Administración de contingencias en el aula. 


11. Por qué necesitamos 
máquinas de enseñar 


Las sugerencias más corrientes que se apuntan para mejorar las con- 
diciones de la enseñanza son conocidas de todos. Necesitamos escuelas 
y wiversidades de más calidad y en mayor número. Debemos pagar 
salarios que atraigan y retengan a los buenos maestros. Hay que agru- 
par a los estudiantes de acuerdo con su capacidad. Debemos poner al 
día los libros de texto y demás material de trabajo, sobre todo en el 
campo de la ciencia y de las matemáticas. Y así sucesivamente. Resulta 
curioso que pueda lograrse todo esto sin saber demasiadas cosas acer- 
ca de lo que es enseñar y aprender. Los más directamente comprometi- 
dos en mejorar las condiciones de la enseñanza rara vez se ocupan de 
lo que le ocurre a un estudiante cuando lee un libro, escribe un traba- 
jo, escucha una conferencia o resuelve un problema, por lo que todos 
sus proyectos sólo se centran indirectamente en el objetivo de hacer 
más productivas tales actividades. En resumen: es general la negligen- 
cia en relación con el método educativo. (La televisión no constituye 
excepción a la regla, puesto que no es más que una forma de ampliar 
y extender antiguos métodos, con todos sus defectos.) 

Verdad es que la psicología del aprender hasta ahora no ha resul- 
tado de gran ayuda en la educación. Sus curvas del proceso del apren- 
dizaje y sus teorías del aprendizaje no han aportado grandes mejoras 
a la práctica realizada en las aulas. Con todo, es muy pronto para afir- 
mar que nada útil queda por aprender en relación con la conducta del 
maestro y del alumno. No hay empresa capaz de progresar eficazmente 
sin que examine sus procesos básicos. Afortunadamente, los últimos 
avances en cl análisis experimental de la conducta apuntan la posibili- 
dad de una tecnología de la educación. Ahora se dispone de mejores 
técnicas para dar realidad concreta a los dos objetivos que persigue la 
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educación: construir amplios repertorios de conducta verbal y no ver- 
bal y Suscitar aquella alta probabilidad de acción que se dice indica 
un interés, un entusiasmo, un intenso “deseo de aprender”. 

Los procesos aclarados por un análisis experimental de la conducta 
siempre han tenido gran papel en la educación, pese a que se hayan 
utilizado con escasa comprensión de sus efectos, deseados o no. Ya fuera 
deliberadamente o por necesidad, los maestros han estado menos in- 
clinados a enseñar que a considerar a los estudiantes responsables de 
aprender. Los métodos siguien siendo todavía básicamente aversivos. 
El estudiante mira, escucha y contesta preguntas (y, a veces, como por 
azar, aprende), todo ello como en un gesto de evitación o de huida. Un 
buen maestro podría, sin duda, citar excepciones, pero sería equivocado 
considerarlas típicas. La vara de fresno y el puntero han pasado a la 
historia, pero se han visto sustituidos por castigos igualmente efectivos 
(la censura, tal vez el ridículo o el fracaso), castigos que se utilizan del 
mismo modo: el estudiante debe aprender, o, si no 

Los productos secundarios del control aversivo ejercido sobre la 
educación van desde el absentismo, la anulación y el vandalismo al des- 
interés, “la fatiga mental”, la amnesia y la apatía, No es preciso echar 
mano del análisis científico para referir estos resultados a sus fuentes 
en la práctica educativa. Ha sido difícil dar con técnicas más aceptables, 
Erasmo nos habla de un señor inglés que quiso enseñar griego y latín 
a su hijo sin recurrir al castigo, Enseñó al muchacho a manejar el arco 
y la flecha y le puso como blanco las letras griegas y latinas, premiando 
sus rasgos de puntería con una cereza. Erasmo sugería recortar unas le- 
tras “de delicioso bizcocho”. Presumimos que el resultado fue que el 
niño comenzaba a Salivar así que veía un texto griego o latino y que 
se convirtió en buen arquero; sin embargo, los efectos que esta técni- 
ca pudiera tener en su estudio del griego o del latín son muy dudosos. 

Los esfuerzos encaminados actualmente a premiar la educación 
muestran la misma falta de acierto, Los textos adornados con ilustra- 
ciones a cuatro colores, los lances emocionantes que salpican un film 
de carácter científico, las interesantes actividades realizadas en las aulas 
conseguirán hacer interesante la escuela e incluso atractiva (exacta- 
mente como seguramente le gustaría al niño que fuera su estudio del 
griego o del latín), pero para que estas cosas engendren unas formas 
específicas de conducta deben estar relacionadas de manera especial 
con la conducta del estudiante, Sólo entonces resultarán verdadera- 
mente recompensadoras o, hablando en términos técnicos, “reforza- 
doras”, 

Hacemos que un hecho reforzante sea contingente de una conducta 
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cuando, por ejemplo, concebimos una determinada parte de un apara- 
to en el que una rata hambrienta, un mono o un chimpancé presionarán 
una palanca y a continuación conseguirán alimento. Esta parte del apa- 
rato nos concede un poderoso control sobre la conducta, Al programar 
los reforzamientos, mantendremos esta conducta de presionar la palan- 
ca con una intensidad dada durante mos períodos de tiempo. Al re- 
forzar determinado género de respuestas a la palanca —por ejemplo, pre- 
siones muy suaves o muy intensas o efectuadas con una u otra mano—, 
“modelamos” diferentes formas o topografías de conducta. Al reforzar 
únicamente cuando están presentes determinados estímulos u clases de 
estímulos, ponemos la conducta bajo el control del medio. Todos estos 
procesos han sido concienzudamente estudiados y han llevado ya a 
unas prácticas de laboratorio estándar al manipular formas complejas 
de conducta con una finalidad experimental. Es evidente que son apro- 
piados en el diseño de la enseñanza. 

Al centrarnos en el problema del educador, cabe empezar analizan- 
do los reforzadores que tenemos a mano. ¿Qué razones positivas brin- 
daremos al estudiante para incitarlo a estudiar? Podemos señalarle las 
ventajas últimas de una buena educación —las formas de vida única- 
mente accesibles al hombre educado—; y acaso sea el propio estudiante 
quién exponga tales razones al explicar los motivos que lo impulsan a 
estudiar, pero las ventajas últimas no son contingentes a la conducta 
de modo que generen una forma de actuar. Más de un estudiante po- 
dría dar testimonio del resultado. Nos dirá que, por mucho que quiera 
ser médico o ingeniero, no consigue forzarse a leer y recordar la página 
de texto que tiene en aquel momento ante los ojos. Todos los concep- 
tos de utilidad última (como, por ejemplo, en cl terreno de la economía) 
adolecen del mismo defecto: no sientan como requisito unas contin- 
gencias efectivas de reforzamiento. 

La brecha que se abre entre una conducta y una consecuencia ale- 
jada de la misma a veces se salva por medio de “reforzadores condicio- 
nados”. En el experimento de laboratorio que acaba de describirse un 
retraso, incluso de una fracción de segundo, entre la respuesta a la 
palanca y la aparición del alimento, puede llegar a reducir la efectividad 
del alimento en un grado mensurable. Es práctica habitual dejar que 
el movimiento de una palanca produzca algún estímulo visual, como 
un cambio en la iluminación del aparato, seguido por el alimento. De 
esta manera cl cambio en la iluminación pasa a convertirse en reforza- 
dor condicionado que puede ser inmediatamente contingente respecto 
de la respuesta, Los títulos, calificaciones y diplomas que otorga la 
enseñanza constituyen reforzadores condicionados destinados a acer- 
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car las consecuencias últimas a la conducta reforzada. Como los pre- 
mios y las medallas, representan la aprobación de los maestros, de los 
padres y demás; demuestran una superioridad competitiva, pero re- 
sultan sobre todo efectivos porque señalan el progreso a través del sis- 
tema hacia alguna ventaja última de la enseñanza, o cuando menos ha- 
cia una liberación de la misma. En este aspecto, salvan la laguna 
existente entre la conducta y sus consecuencias remotas, aunque siguen 
sin ser contingentes respecto de la conducta de manera muy efectiva. 

La educación progresiva trató de sustituir la vara de fresno, y al 
propio tiempo evitar la artificialidad de los diplomas y los premios, 
transportando los reforzadores de la vida diaria a las escuelas. Estas 
contingencias naturales poseen una cierta garantía de eficacia. Pero la 
escuela no es más que una pequeña parte del mundo del estudiante 
y, por muy real que pueda parecer, no aporta unas consecuencias na- 
turales reforzantes para todos los géneros de conducta que establece 
la educación. Los objetivos de la educación progresiva se desplazaron 
para conformarse a esta limitación, y muchas tareas que valía la pena 
emprender fueron abandonadas sin más. 

Afortunadamente, nos es dado resolver el problema de la enseñan- 
za sin descubrir ni inventar reforzadores adicionales. No tenemos más 
que utilizar mejor los que tenemos a mano. La conducta del hombre 
se distingue por el hecho de verse afectada por consecuencias de escaso 
relieve. Describir una cosa con la palabra justa es a menudo reforzan- 
te. También lo es la aclaración de una confusión transitoria, la solución 
de un problema complicado o incluso la oportunidad de seguir adelante 
una vez superado un determinado estadio de una actividad. No es 
preciso que nos detengamos a explicar por qué son reforzantes estas 
cosas. Basta con que, en los casos en que son contingentes respecto de 
la conducta, brinden el control necesario para una programación edu- 
cativa acertada. Sin embargo, no siempre es posible disponer de unas 
contingencias de reforzamiento adecuadas. El laboratorio moderno de- 
dicado al estudio de la conducta posee un elaborado equipo destinado 
a controlar el medio de los organismos individuales durante muchas 
horas o muchos días de continuado estudio, Las condiciones exigidas y 
los cambios en dichas condiciones no se efectúan así como así, no sólo 
porque el experimentador no tiene el tiempo ni la energía necesarios, 
sino también porque hay muchas contingencias demasiado sutiles y 
precisas para que puedan imponerse sin ayuda instrumental. En la en- 
señanza surgen los mismos problemas. 

Considérese, por ejemplo, el esquema temporal de conducta llama- 
do “ritmo”, La conducta suele ser efectiva sólo cuando está adecuada al 
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Ficura 1.— Una máquina para enseñar “un buen sentido del ritmo”. 


tiempo. Las diferencias individuales en tal adecuación temporal, que van 
desde las actuaciones más torpes a Jas más habilidosas, afectando a la 
elección de una carrera y a los intereses artísticos, así como a la participa- 
ción en los deportes y a la dedicación a unos determinados oficios. Cabe 
presumir que valdría la pena enseñar un “sentido del ritmo”, aun- 
que actualmente no se hace prácticamente nada para disponer unas con- 
tingencias de reforzamiento necesarias. La mecanógrafa experta, como 
el jugador de tenis, el tornero o el músico excepcionales, es indudable 
que se encuentran bajo la influencia de mecanismos reforzantes que pro- 
vocan una sutil adaptación temporal, aunque haya muchos que nunca 
lleguen al punto en que tales contingencias naturales puedan actuar. 

El aparato relativamente sencillo que aparece en la figura 1 aporta 
las contingencias necesarias. El alumno realiza por pulsación un progra- 
ma rítmico al unísono con el aparato. Dicho “unísono” al principio se 
realiza de manera muy indeterminada (el alumno se retrasa o se ade- 
lanta un poco en sus pulsaciones), pero lentamente va apareciendo una 
mayor precisión. El proceso se repite acomodándolo a diferentes veloci- 
dades y a diferentes esquemas. En otro programa el alumno repite 
unos esquemas sonoros emitidos por la máquina, esta vez no al unísono 
con ella, y también van surgiendo de manera progresiva una mayor preci- 
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sión y exactitud en la reproducción del alumno. Estos esquemas rítmicos 
también permiten el contro] de una pauta impresa. 

Hay otra máquina de enseñar que agudiza la sensibilidad ante cier- 
tas propiedades del medio, A la persona eficaz la llamamos “discrimina- 
dora”. Es alguien que conoce la diferencia entre los colores, las formas 
y los tamaños de los objetos, que sabe identificar formas tridimensionales 
en diferentes aspectos, que reconoce esquemas ocultos dentro de otros 
esquemas, que distingue tonos, intervalos y temas musicales, que dife- 
rencia distintos movimientos y ritmos, todo ello dentro de una variedad 
casi infinita, Sutiles diferenciaciones de este género son tan importantes 
en la ciencia, en la industria y en la vida diaria como a la hora de iden- 
tificar la escuela de un pintor o el período al que corresponde un com- 
positor, 

La habilidad de hacer determinadas diferenciaciones es cosa que 
puede adquirirse. Se consigue, por ejemplo, que una paloma se haga 
sensible al color, forma y tamaño de los objetos, a tonos, ritmos y otras 
cosas por el estilo, simplemente reforzándola cuando responda de alguna 
manera arbitraria a un conjunto de cstímulos y extinguiendo sus rcs- 
puestas a todos los demás. Los mismos tipos de contigencias de refor- 
zamiento son las responsables de un proceder humano discriminador. 
El hecho digno de consideración es que son muy raras en el ambiente 
del niño promedio. Verdad es que se suele alentar a los niños a que 
jueguen con objetos de tamaños, formas y colores diferentes y que se 
les ofrecen fortuitos contactos con pautas musicales, pero rara vez se los 
libra a las contingencias necesarias precisas para elaborar discrímina- 
ciones de carácter más sutil. No es de extrañar que la mayoría lleguen 
a la edad adulta con unas “facultades” extremadamente subdesarro- 
ladas. 

El número de reforzamientos exigidos para elaborar una conducta 
discriminadora en la masa de alumnos considerados en conjunto rebasa 
en mucho las posibilidades de los maestros. Serían precisos muchos maes- 
tros, y hay muchas contingencias demasiado sutiles para que salieran al 
paso de ellas ni aun siendo muy expertos. Y, sin embargo, bastaría con 
tener a mano máquinas relativamente sencillas, El aparato que aparece 
en la figura 2 se basa en el estudio de los organismos inferiores. Enseña 
a un ser humano a discriminar unas propiedades seleccionadas de unos 
estímulos al tiempo que hace una equiparación a un modelo. En unas 
ventanillas translúcidas se proyectan figuras o palabras, las cuales apa- 
recen al pulsarlas y cerrar los circuitos. Se induce al niño a que “mire 
la muestra”, reforzándole al pulsar la ventanilla superior. La aparición 
de ciertas imágenes en las ventanillas inferiores, de entre las cuales hay 
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que seleccionar la correcta, constituye simplemente el adecuado refor- 
gue 


amiento para tal respuesta, 
úl El niño identifica el material que corresponde a la muestra pulsando 


una de las ventanillas inferiores, siendo entonces nuevamente refor- 
zado .. posiblemente por el simple hecho de aparecer abora un nuevo 
conjunto de imágenes en las ventanillas. Si pulsa nna ventanilla equivo- 
cada, desaparecen las tres posibilidades de elección hasta que vuel- 
va a pulsar la ventanilla superior, lo que quiere decir: hasta que ha vuelto 
a mirar la muestra. Por supuesto que existe la posibilidad de otras mu- 
chas combinaciones de respuestas y reforzamientos. En su versión auditi- 


Ficura 2. — Máquina para enseñar semejanzas y diferencias (emparejamientos) en- 
tre colores, formas y tamaños, así como correspondencias entre imágenes y palabras, 
palabras y palabras, etc. 
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va el niño escucha un conjunnto de sonidos y a continuación explora 
otros ejemplos para encontrar sonidos iguales. 

Si en nuestros jardines de infancia y en nuestros parvularios hubiera 
aparatos como los que aparecen en las figuras 1 y 2 nuestros hijos sabrían 
sacar mejor partido del medio en que viven. Su trabajo sería más fruc- 
tífero, serían más sensibles al arte y a la música, serían mejores depor- 
tistas. Sus vidas serían más efectivas. Vista la situación actual, cuesta 
afirmar una cosa así, pero es indudable que en la actualidad carecemos 
de las condiciones necesarias para provocar el estado de cosas de que 
hablábamos anteriormente. A la luz de lo que sabemos acerca de las 
contingencias diferenciales de reforzamiento, comprobamos que el mun- 
do del niño se encuentra vergonzosamente empobrecido. Sólo las máqui- 
nas remediarán esta situación, ya que no es posible procurar de otro 
modo la frecuencia y el ingenio necesarios para que se produzca el 
reforzamiento. 

Por supuesto que el maestro se encuentra en situación desventajosa 
al tratar de inculcar una conducta en la que sobresalen la pericia y la 
discriminación porque este género de enseñanzas no son de tipo verbal. 
Es posible que los métodos utilizados en las aulas, en virtud de los cuales 
se dice que cl maestro “comunica” con el alumno, “imparte unos cono- 
cimientos” y elabora unas “facultades verbales”, sean más aptos para 
materias de tipo estándar cuyo dominio se suele considerar como algo 
más que una adopción de formas de conducta o de control ambiental. 
Pero vale la pena echar una nueva ojeada a la cuestión. Las carac- 
terizaciones tradicionales de la conducta verbal plantean al maestro 
problemas casi insuperables; un análisis más riguroso apunta otra posibi- 
lidad. Cabe definir términos como “información”, “conocimiento” y 
“capacidad verbal” refiriéndolos a la conducta a través de la cual infe- 
rimos su presencia. Entonces podemos enseñar directamente la conducta, 
En vez de “transmitir información al alumno” podemos establecer aque- 
la conducta que se toma como signo de que está en posesión de dicha 
información. En vez de ofrecerle unos “conocimientos de lengua fran- 
cesa” podemos enseñarle aquella conducta gracias a la cual inferimos 
que tiene estos conocimientos. En vez de inculcarle “la capacidad de 
leer” podemos establecer aquel repertorio de conducta que distingue 
al niño que sabe leer del que no sabe. 

Para centrarnos en el último ejemplo diremos que un niño lee o 
“demuestra que sabe leer” a través de un repertorio conductual de 
gran complejidad: encuentra una letra o una palabra dentro de una 
lista cuando se le pide que lo haga; lee en voz. alta; encuentra o iden- 
tifica objetos descritos en un texto; reestructura frases; obedece ius- 
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trucciones escritas; se comporta en consecuencia ante unas situaciones 
descritas; reacciona emotivamente ante la descripción de unos hechos; 
y así sucesivamente a lo largo de una prolija lista. No hace ninguna de 
estas cosas antes de saber leer y todas ellas una vez ha aprendido a 
leer. Provocar este cambio constituye una tarea muy amplia y resulta 
tentador tratar de lograrlo mediante una estratagema: enseñando algo 
llamado “saber leer” gracias a lo cual se obtendrá aquel comportamien- 
to específico. Pero, en realidad, nunca se ha hecho tal cosa. “Enseñar 
a leer” es algo que siempre se encamina a conseguir unos rendimientos 
dados dentro de todo un repertorio, 

Cierto es que en el repertorio hay partes que no son independientes. 
Puede ocurrir que haya alumno que llega más fácilmente a ciertas res- 
puestas porque ha asimilado otras y durante un tiempo a lo mejor utiliza 
algunas en lugar de otras (quizás siga, por ejemplo, unas instrucciones 
escritas no como respuesta directa a um texto sino obedeciendo simple- 
mente sus propias instrucciones verbales al leer el texto en voz alta). 
A la larga, todas las partes del repertorio acostumbran a ser ejecutadas, 
no porque el alumno perfeccione su capacidad de lectura sino simple- 
mente porque todas las partes son útiles a su manera. Todas ellas siguen 
siendo reforzadas por el mundo en general una vez ha cesado la ense- 
ñanza explícita de la lectura. 

Vista de este modo, la lectura puede enseñarse con eficacia máxima 
a través de ayuda instrumental. Un alumno aprenderá a distiguir entre 
letras y grupos de letras de un alfabeto simplemente identificándolas 
como pautas visuales, utilizando el aparato y procedimientos descritos 
anteriormente. Se le enseñará a identificar correspondencias arbitrarias 
(por ejemplo, entre mayúsculas y minúsculas o entre letras manuscritas 
y letras de imprenta) de acuerdo con un control de estímulos más com- 
plejo al alcance del mismo aparato. Gracias a un aditamento fonográfico 
se establecen correspondencias entre letras impresas y sonidos, entre 
sonidos y letras, entre palabras y sonidos, entre sonidos y palabras im- 
presas y así sucesivamente. (Al alumno se le podría enseñar todo esto 
sin pronunciar una sola palabra y es muy posible que asimilara antes 
una buena pronunciación si primero se le impusiera esta labor.) 

Este mismo aparato es capaz de enseñar correspondencia entre las 
palabras y las propiedades de los objetos. El alumno selecciona una 
palabra impresa o hablada que en el lenguaje corresponde, por ejemplo, 
a la reproducción gráfica de un objeto o a otra palabra impresa o ha- 
blada. Estas correspondencias semánticas difieren de las equiparaciones 
formales en importantes aspectos, pero se pueden utilizar los mismos 
procesos de programación y reforzamiento y, de hecho, deben usarse. 
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Los procedimientos tradicionales en la enseñanza de la lectura estable- 
cen todos estos repertorios, pero lo hacen indirectamente y, por desgra- 
cía, ineficazmente. Al “infundir la necesidad de leer en un niño”, al 
provocar “su disposición mental”, al “compartir la información” y otras 
cosas del mismo estilo, el maestro prepara, a veces de manera casi su- 
brepticia, muchas de las contingencias que acabamos de describir, que 
son las responsables de lo que se haya aprendido. Un enfoque adecuado 
facilita el programa, sugiere unos procedimientos efectivos y garantiza 
una envoltura que faltan a menudo en los métodos tradicionales. Por 
descontado que hay una gran parte de lo que se da en llamar lectu- 
ra que no habrá quedado eubierta con este método, pero acaso sea algo 
que no sea preciso enseñar, puesto que una vez establecidos estos reper- 
torios básicos el niño comienza a recibir un reforzamiento automático 
al responder al texto. 

La misma necesidad de una definición conductual surge en ocasión 
de enseñar otras habilidades verbales (por ejemplo, un segundo idioma), 
al igual que las materias tradicionales que integran la enseñanza. Al 
pasar a este nivel debemos, sin embargo, superar una limitación del 
aparato de la figura 2. El alumno puede seleccionar una respuesta sin 
saber hablar ni escribir, pero nosotros queremos que aprenda a emitir 
la respuesta, puesto que éste es el género de conducta que más adelante 
habrá de serle más útil. Hay otro tipo de aparato que enseña la emisión 
de una conducta verbal (véase La Tecnología de la Enseñanza). Un 
texto que aparece en una abertura cuadrada resulta incompleto: en vez 
de ciertas letras o de ciertos números hay unos agujeros. Dichas letras y 
números se hacen aparecer por estos agujeros accionando unas lengiietas 
movibles (es evidente que resultaría más eficaz utilizar un teclado). Así 
que el alumno ha terminado su labor, comprueba la respuesta haciendo 
girar un botón. La máquina verifica la posición de las lengúetas y, si 
es correcta, vuelve a presentar un nuevo conjunto en tanto que las len- 
giietas se sitúan en su sitio. Si la respuesta está equivocada, las lengiie- 
tas vuelven a su sitio y hay que preparar un nuevo esquema. 

La máquina es capaz de decir al alumno que se ha equivocado sin 
decirle lo que es correcto. Esto constituye una ventaja, aunque resulte 
un método relativamente costoso. Aparte de esto, el proceder correcto 
queda determinado de una manera bastante rígida. Probablemente esta 
máquina sólo resulte adecuada para los niveles más inferiores, Un pro- 
cedimiento más sencillo y más barato, dotado de mayor flexibilidad, 
permite al alumno comparar su respuesta escrita con un texto presentado. 
El aparato que aparece en la figura 3 utiliza este principio. Es apto 
para la instrucción verbal por encima de los primeros niveles de ense- 
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Ficusa 3. — Una máquina para enseñar “conocimientos verbales”. 


ñanza, es decir, durante la enseñanza primaria, la secundaria y la su- 
perior, así como en la enseñanza industrial y profesional. El material 
programado está almacenado en cintas dobladas a la manera de un 
abanico. Por turnos se presentan muestras del materia), cuyas dimensio- 
nes varían de acuerdo con la naturaleza del mismo. El alumno escribe 
en una cinta aparte. No puede examinar aquella parte del material que 
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no está autorizado a ver a menos de registrar el hecho, puesto que una 
vez cargada y cerrada la máquina no es posible abrirla a no ser tala- 
drando la cinta, 

El alumno ve el material impreso mirando una ventanilla grande 
situada a la izquierda del aparato. Puede tratarse de una frase que hay 
que completar, de una pregunta que hay que contestar o de un proble- 
ma que hay que resolver. Escribe la respuesta en una parte descubierta de 
un cinta de papel, situada a la derecha. A continuación mueve la len- 
gúeta que tapa la respuesta que él ha escrito con una lámina transpa- 
rente y descubre nuevo material que aparece en la abertura más grande. 
Dichos datos pueden anunciarle que su respuesta está equivocada sin 
decirle en qué aspectos no lo está. Podrá presentarle, por ejemplo, al- 
gunos de los errores más corrientes. Si la respuesta que ha dado figura 
entre los mismos, el alumno probará de nuevo en otro fragmento de la 
cinta que acaba de aparecer en blanco. El aparato realiza una función 
más que consiste en ocultar su segundo intento y descubrir la respuesta 
correcta, El alumno registra una respuesta incorrecta haciendo un tala- 
dro en la misma, dejando un registro de ella para que lo examine el 
monitor, quien a lo mejor quiere ver cómo se desenvuelve el alumno, y 
accionando un contador que se encuentra visible al final de la muestra. 
Entonces el estudiante registra el número de equivocaciones que ha 
cometido y puede comparar con la solución establecida para el caso. 

Las investigaciones realizadas en escuelas y universidades indican 
que lo que puede enseñar un maestro, un libro de texto, una conferen- 
cia o una película se aprende en la mitad de tiempo y con la mitad del 
esfuerzo con una máquina de este tipo. No hay más que ver a estudian- 
tes entregados a esta práctica para comprender que la estimación que 
hacemos es moderada. El estudiante está en activo. Si se detiene, el 
programa también se para (en marcado contraste con las prácticas rea- 
lizadas en clase o con la televisión educativa); pero no hay coacción, 
porque el alumno no se siente inclinado a pararse. El reforzamiento 
inmediato y frecuente mantiene vivo el interés. (El interés, incidental- 
mente, supera cualquier efecto que pueda tener la novedad. La novedad 
puede tener que ver con el interés, pero el material que ofrece cl apa- 
rato se renueva constantemente.) En las materias en que los procedi- 
mientos de enseñanza corrientes resultan eficientes, acaso las ventajas 
no sean de tanta consideración. En un experimento relacionado con es- 
tudios referentes a la industria se consiguió un ahorro del tiempo ne- 
cesario para la asimilación equivalente aproximadamente a un 25%, 
además de un aumento de la retención del orden de un 10% y hubo 
alrededor de un 90% de los estudiantes que manifestaron su preferencia 


200 


por el estudio con máquinas, Normalmente, al estudiante en general 
le gusta lo que hace, no trata de evadirse dejando, por ejemplo, errar 
su imaginación. No necesita forzarse a trabajar y suele estar libre de 
la sensación de esfuerzo provocada por el control de tipo coactivo. No 
tiene motivos para angustiarse por los exámenes que se avecinan, por- 
que éstos no son necesarios, Tanto él como su monitor saben en qué 
punto se encuentra en el momento que lo deseen. 

Un hecho no menos importante para explicar el éxito de las máqui- 
nas de enseñar es que cada estudiante está en libertad de marcar el 
ritmo que desee. Reunir a un grupo de estudiantes con fines instructi- 
vos probablemente sea la causa que hace más ineficiente la enseñanza. 
Muchos de los esfuerzos realizados en pro de la mecanización de la 
enseñanza han pasado por alto este aspecto. Un laboratorio de idiomas 
controlado desde un solo punto presupone un grupo de estudiantes to- 
dos ellos avanzando a ritmo parecido, por mucho que exista un margen 
de libertad en cuanto a la selección del material de estudio. La televi- 
sión educativa ha caído en el mismo error aunque a escala colosal, Ya 
resulta bastante ineficiente de por sí una clase de veinte o treinta estu- 
diantes que avanzan al mismo paso, pero, ¿qué decir de todos los es- 
tudiantes de media docena de estados marchando a igual ritmo? 

Al querer enseñar a más de un alumno a la vez perjudicamos tanto 
alos que aprenden con rapidez como a los que lo hacen con lentitud. 
El perjuicio que resulta para el buen estudiante se echa de ver de in- 
mediato, pero el estudiante tardo sufre unas consecuencias todavía más 
desastrosas. El efecto de la presión ejercida para que uno avance a rit- 
mo más rápido que el que sería natural en él es acumulativo, El estu- 
diante que no ha captado del todo la primera lección, captará menos 
aún la segunda. El fracaso final puede exagerar enormemente este fallo 
suyo; una pequeña diferencia en la rapidez se ha convertido en una 
diferencia inmensa en la comprensión. Algunos de los más activos pro- 
motores de una mejora en el campo de la enseñanza se han visto ten- 
tados a eliminar, impacientes, a estos estudiantes tardos de que hablá- 
bamos, considerando que ocasionaban una pérdida de tiempo, cuando 
es muy posible que muchos de ellos, de permitírseles andar a su paso, 
consiguiesen importantes progresos, extraordinarios incluso. Ha habido 
muchos insignes científicos, por ejemplo, que razonaban a ritmo lento. 

Una de las ventajas que presenta la enseñanza individual es que 
el estudiante está en condiciones de seguir un programa sin interrup- 
ciones ni omisiones. Un alumno de una clase que marche aproximada- 
mente al ritmo de la misma no siempre podrá compensar sus faltas de 
asistencia, aparte de que lo limitado de los contactos entre el alumno y 


201 


el profesor harán necesario resumir muchas cuestiones, todo lo cual hará 
inevitable que se produzcan importantes lagunas, Trabajando con una 
máquina, en cambio, el estudiante podrá siempre continuar reanudando 
las cosas allí donde las dejó, o, si lo desea, revisar las lecciones anterio- 
res tras una abstención prolongada. La coherencia del programa con- 
tribuye a potenciar al máximo los resultados del estudio ya que, al 
dominar a fondo un estadio, el alumno se encuentra en condiciones ópti- 
mas para pasar al siguiente, Hace muchos años que Thorndike y Gates 
en su Elementary Principles of Education consideraron la posibilidad 
de un libro “concebido de manera que únicamente para el que hubiera 
seguido las normas dadas en la página uno aparecerían visibles las de 
la página dos y así sucesivamente”. Con un libro así, según ellos, “mu- 
chas cosas que ahora exigen el estudio personal podrían conseguirse 
por medio del libro impreso”. La máquina de enseñar es, sin duda al- 
guna, este libro, 

Así pues, para resumir, la máquina de enseñar resulta extraordina- 
riamente eficaz porque: 1) el estudiante se ve reforzado de manera 
frecuente e inmediata; 2) está en libertad de avanzar a su ritmo perso- 
nal, y 3) sigue una secuencia coherente. Éstas son las ventajas más evi- 
dentes y acaso las que expliquen su éxito actual. Sin embargo, encierra 
posibilidades más prometedoras: las condiciones conseguidas gracias a 
una buena máquina de enseñar permiten aplicar a la enseñanza lo 
aprendido en el estudio de laboratorio y ampliar nuestros conocimientos 
a través de una experimentación rigurosa en las escuelas y universi- 
dades. 

Las concepciones del proceso de aprender, que constituyen la base 
de las prácticas hechas en las aulas, hace tiempo que pasaron a la his- 
toria. Se dice, por ejemplo, que los profesores y los libros de texto “im- 
parten enseñanza”. Presentan al estudiante un material compuesto de 
una parte verbal y de otra no verbal y atraen su atención sobre deter- 
minadas facetas del mismo. Al proceder de este modo, se dice que “co- 
munican algo al estudiante”. A pesar de las desalentadoras pruebas 
demostradoras de lo contrario, todavía sigue suponiéndose que si uno 
comunica algo a un estudiante, éste pasa a conocer este algo, Bajo este 
prisma, la enseñanza es la transmisión de unos conocimientos, concepto 
que, por falsa analogía, ha adquirido desmedido prestigio a través del 
progreso de los sistemas de comunicación. No hay duda que algo pasa 
del maestro al alumno, puesto que, si se interrumpe la comunicación, 
cesa la instrucción; pero el maestro no es únicamente una fuente de la 
que fluyen unos conocimientos que pasan al estudiante. No mejorare- 
mos necesariamente la instrucción alterando las condiciones que rodean 
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a Ja transmisión, como, por ejemplo, pasando a una diferente modalidad 
sensorial. Éste es un error en el que caen algunas máquinas que se su- 
pone enseñan y que, aceptando nuestra incapacidad para enseñar a 
leer, intentan restablecer la comunicación sirviéndose de la grabación 
de palabras. El estudiante no se sumerge ya en cel libro, como en el 
retrato tradicional, sino que mira fijamente al espacio luciendo unos 
auriculares en su cabeza. Por iguales razones, las mejoras en la compi- 
lación de los conocimientos acaso no sean inmediatamente relevantes. 

El estudiante es algo más que un mero receptor de información. 
Debe tener una actuación de algún tipo. La opinión tradicional es que 
debe “asociar”. El caudal de conocimientos que fluye del profesor al 
alumno presenta cuestiones parejas que, al estar próximas o relaciona- 
das de algún modo, se conectan en el cerebro del estudiante. Se trata 
de la vieja doctrina de la asociación de ideas, consolidada ahora a tra- 
vés de una apelación científica —que no crítica— a los reflejos condi- 
cionados: dos cosas que en la experiencia se producen conjuntamente 
quedan conectadas de alguna manera, de modo que una de ellas traerá 
más tarde al estudiante el recuerdo de la otra. El maestro ejerce poco 
control sobre este proceso, a no ser asegurándose de que las cosas pa- 
rezcan juntas a menudo y de que el estudiante les preste debida aten- 
ción; haciendo, por ejemplo, que las experiencias resulten vívidas o, 
decimos, memorables. Ciertos aparatos llamados máquinas de enseñar 
consisten simplemente en sistemas para presentar juntas las cosas de 
modo que atraigan la atención. El estudiante escucha, por ejemplo, unas 
palabras impresionadas en una cinta al mismo tiempo que contempla 
unos dibujos. La teoría dice que asociará las imágenes visuales con las 
auditivas. 

Pero lo que se exige del estudiante no es un género de asociación 
mental de experiencias contiguas. Por fortuna, se trata de algo más ob- 
jetivo y más controlable. Para adquirir una conducta, el estudiante debe 
ocuparse en la conducta, Es cosa sabida de tiempo. Es el principio in- 
volucrado en toda filosofía de “aprender haciendo”. Pero no basta con 
reconocer simplemente su validez. Las máquinas de enseñar disponen 
las condiciones necesarias para aplicar con eficacia el principio. 

Es en los primeros estadios de la enseñanza únicamente cuando nos 
interesamos primordialmente en establecer unas formas de conducta. 
En el terreno de lo verbal, por ejemplo, enseñamos a hablar a un niño, 
posiblemente con acento y pronunciación aceptables, y pasamos des- 
pués a enseñarle a escribir y a conocer las reglas ortográficas. Después 
de esto, se adopta una topografía de la conducta; el estudiante sabe 
hablar y escribir, ahora debe aprender a hacer correctamente ambas 
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cosas, es decir, tiene que hablar o escribir de determinadas maneras en 
unas circunstancias dadas. Cómo lo consigue es cosa totalmente mal 
entendida. La educación acostumbra a empezar por establecer unos lla- 
mados repertorios formales. Se enseña al niño a hacerse eco de la con- 
ducta verbal en el sentido de repetir unos estímulos verbales con razona- 
ble exactitud. Algo más tarde se le enseña a leer: a emitir una conducta 
verbal sometida al control de los estímulos de un texto. En estadios 
posteriores de la enseñanza se utilizan éstos y otros repertorios formales 
para evocar nuevas respuestas sin “modelarlas”. 

En un caso importante de Jo que llamamos instrucción, el control 
pasa simplemente de los llamados estímulos formales «a los temáticos. 
Cuando un estudiante aprende a memorizar un poema evidentemente 
sería inexacto que, por ejemplo, afirmásemos que, al leer el poema, se 
ofrece a sí mismo las diferentes partes que lo componen de forma con- 
tinua y las asocia después. No se limita simplemente a leer el poema 
una vez y otra hasta que se lo sabe. (Por este procedimiento segura- 
mente nunca llegaría a aprendérselo.) Debe hacer algo más, como sabe 
todo aquel que se haya aprendido un pocma de memoría. De vez en 
cuando echa una ojeada al texto para ayudarse parcialmente a reprodu- 
cir el poema, sólo en parte aprendido. Si alguno de los pasajes que se 
recuerdan tiene sentido, aportará su propia confirmación automática, 
pero si el pasaje es fragmentario u oscuro, el estudiante debe confirmar 
la exactitud de la respuesta emitida acudiendo al texto una vez recitado. 

La máquina de enseñar facilita este proceso. Presenta el poema ver- 
so por verso y pide al estudiante que lo lea. El texto entonces “se desva- 
nece”, es decir, va haciéndose cada vez más cscuro y menos completo a 
lo largo de sus presentaciones sucesivas. Entonces aparecen otros estímu- 
los (fruto de la propia conducta del estudiante en este caso particular). 
En un procedimiento se omiten unas cuantas letras poco importantes en 
la primera presentación. El estudiante lee la línea sin ayuda de ellas y 
manifiesta su acierto escribiendo las letras omitidas, las cuales son confir- 
madas por la máquina. Cuando vuelve aparecer la línea faltan más co- 
sas de la misma, pero como el estudiante acaba de dar la respuesta 
correspondiente a un texto más completo, sabe lcerla perfectamente. 
Por fin, desaparecen todos los estímulos del texto y el estudiante está 
en condiciones de “recitar” el poema. 

(Si el lector quiere probar este método con algún amigo o miembro 
de su familia sin ayuda de una máquina, podrá escribir el poema con 
tiza en una pizarra omitiendo algunas letras poco importantes del mis- 
mo. Pedirá a la persona de que se trate que lea el poema en voz alta 
sin hacer ningún esfuerzo para grabarlo en su memoria. A continuación 
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borrará otro grupo de letras, Deberá adivinar hasta dónde puede llegar 
sin interferir los resultados en la lectura siguiente, pero ésta es cosa fá- 
cilmente controlable considerando un nivel medio. De nuevo, el sujeto 
sometido a prueba lee el poema en voz alta, sin hacer esfuerzo alguno 
para memorizarlo, aunque es posible que deba hacer un cierto esfuerzo 
para recordar. Vuelven a suprimirse unas letras y vuelve a repetirse 
el proceso. Para una docena de líneas, bastarán cuatro o cinco lecturas 
para eliminar totalmente el texto. El poema seguirá entonces “leyén- 
dose”.) 

La memorización de la conducta verbal constituye una valiosa for- 
ma de conocimiento que ha desempeñado un importante papel en la 
enseñanza clásica. Existen otras formas, generalmente más útiles, que 
suponen los mismos procesos. Considérese, por ejemplo, una ¡ilustración 
con un pie escrito, Decir que este recurso “da al estudíante el nombre 
del objeto representado” es elíptico y peligroso, sobre tado cuanto inten- 
tamos comprender los procesos que involucra. El simple hecho de mos- 
trar a un estudiante una ilustración con un “título” no es más eficaz 
que hacerle leer un poema. El estudiante tiene que hacer algo por su 
cuenta. Como estímulo formal, el título evoca una respuesta verbal, en 
este caso no en presencia de otro comportamiento verbal por parte del 
estudiante, sino en presencia de la ilustración. El control de la respuesta 
llega a pasar del título a la ilustración; el estudiante da el nombre del 
objeto representado sin leerlo, 

Los pasos que supone la enseñanza con ilustraciones rotuladas tam- 
bién se solucionan muy bien con ayuda de una máquina. Supongamos 
que estamos enseñando anatomía médica a nivel de libro de texto. Cier- 
tas láminas rotuladas representan lo que hay que aprender en el sen- 
tido de que el estudiante deberá 1) dar los nombres de las partes indi- 
cadas y describir las relaciones entre las mismas y 2) ser capaz de 
señalar, dibujar o construir modelos de dichas partes o de sus relacio- 
nes, dados sus nombres. Para enseñar la primera de estas dos cosas, 
hacemos que el estudiante describa las relaciones entre las partes que 
aparecen en una lámina totalmente rotulada. Un resultado es que cum- 
ple la conducta verbal en cuestión: escribe los nombres de las partes. 
Y lo que es más importante: lo hace mientras mira los detalles corres- 
pondientes representados o inmediatamente después de mirarlos. Estará 
en condiciones de volver a escribir los nombres mirando una lámina que 
sólo muestre nombres incompletos, quizás únicamente las iniciales de 
los mismos. Finalmente, sabrá dar los nombres completos de las partes 
identificadas sólo por el número en otra lámina. Sus respuestas verba- 
les han pasado del control de los estímulos del texto al de los detalles 
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anatómicos representados. Finalmente, al estudiar un cadáver, el con- 
trol pasará a la anatomía real del cuerpo humano. En este sentido “co- 
noce los nombres de las partes del cuerpo y sabe describir sus rela- 
ciones”. 

(El aparato que se representa en la figura 3 está diseñado en orden 
a saltar uno o dos pasos Cn este “desvanecimiento” de los estímulos 
aportados por un texto. Una lámina totalmente rotulada puede ir segui- 
da de otra simplemente numerada. El estudiante escribe el nombre 
correspondiente a un número en el primer espacio. Si no sabe hacerlo, 
hace funcionar la máquina para que aparezca, no una simple indicación 
de que la respuesta cstá bien o está mal, sino algo más de ayuda, como 
por ejemplo algunas letras de la respuesta correcta.) 

Aprender un poema o los nombres de los objetos representados en 
una ilustración es tarea relativamente sencilla. Hay formas de cono- 
cimiento más complejas que exigen otros procedimientos, En un primer 
estadio el problema principal estriba en analizar el conocimiento. Se ad- 
mite tradicionalmente que lo que, por ejemplo, se llama “conocimiento 
del francés” permite al estudiante que lo posee hacer toda una serie 
de cosas. Sabe 1) repetir una frase en francés con buen acento, 2) leer 
un texto francés con todos los requisitos de la lectura citados más arri- 
ba, 3) escribir en francés al dictado, 4) encontrar una palabra escrita en 
francés en una lista de palabras impresas, 5) obedecer unas instruccio- 
nes dadas verbalmente en francés, 6) comentar en francés cosas en re- 
lación con unos objetos o unos hechos, 7) dar órdenes en francés, etcé- 
tera, etc. Si, además, “conoce inglés”, sabrá dar los equivalentes ingleses 
de las palabras o frases francesas o los equivalentes franceses de las 
palabras o frases inglesas. 

El concepto de “conocimiento del francés” ofrece muy escasa ayuda 
al aspirante a profesor. Como en el caso de la lectura, debemos pasar 
a los repertorios conductuales propiamente dichos, porque son éstos los 
que se han enseñado cuando la educación ha sido efectiva. La defini- 
ción de una cuestión en tales términos puede resultar extraordinaria- 
mente difícil. Los estudiantes que son “competentes en el primer año 
de estudios de física en la universidad” es evidente, por ejemplo, que 
se diferencian de los que no lo son, pero, ¿en qué sentido? Una respues- 
ta a esta pregunta, aun siendo de tanteo, aclararía el problema de la 
enseñanza de la física. Y posiblemente consiguiese algo más. En un 
futuro no lejano se enfocarán desde este mismo ángulo muchas cuestio- 
nes más generales en el campo de la epistomología. Es posible que sólo 
conozcamos plenamente la naturaleza del conocimiento después de 
haber resuelto los problemas prácticos que entraña el impartirlo. 
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Hasta que sepamos definir las materias con mayor exactitud y hasta 
que hayamos mejorado nuestras técnicas de elaboración de repertorios 
verbales, escribir programas para máquinas de enseñar tendrá algo de 
un arte. Es cosa no totalmente satisfactoria, pero supone un cierto con- 
suelo el que se disponga de una autoridad impecable en cuanto a la 
excelencia de un programa. Será el propio estudiante quien diga al 
programador en qué se ha equivocado. Analizando en un estudio piloto 
los errores cometidos por un grupo de estudiantes, por reducido que 
sea, generalmente se consigue una gran mejora en una primitiva versión 
de un programa. (La máquina que aparece en la figura 3 está conce- 
bida para aportar al programador el necesario feedback en una forma 
conveniente. Cuando un estudiante incurre en un error, hace una señal 
en el dorso del impreso, lo que da lugar a un registro detallado, punto 
por punto, del acierto o del fallo del programador, Es indudable que 
esto tiene un valor durante los periodos experimentales de la programa- 
ción, pero será también de desear cuando las máquinas se utilicen pro- 
fusamente en escuelas y universidades, ya que entonces los editores re- 
cogerán los programas que han de ser estudiados y mejorados por sus 
autores. La información aportada puede compararse a un registro que 
muestra el porcentaje de estudiantes que han interpretado mal una fra- 
se de un texto.) 

La máquina de enseñar que se representa en la figura 3 está muy 
cerca de las “aulas electrónicas” imaginadas a menudo para las escuelas 
y universidades del futuro. Muchas de ellas, que a menudo incorporan 
pequeños computadores, se basan en malas interpretaciones del proce- 
so de aprender. Están concebidas para reproducir las condiciones ha- 
bituales en las aulas, Cuando la enseñanza cstá mal programada, el 
estudiante se descarría y el maestro debe acudir en su ayuda, Sus erro- 
res deben ser estudiados y corregidos. Esto tal vez dé la impresión de 
que la enseñanza es en gran parte cuestión de ir corrigiendo errores, 
De ser éste el caso, una máquina eficaz debería ir siguiendo al estudian- 
te a lo largo de muchos caminos equivocados pura remediar su trayec 
toria. Pero con la programación adecuada nada de esto es preciso. Es 
cierto que una función relativamente importante del maestro consistirá 
en seguir los progresos del alumno y en aconsejarle la labor complemen- 
taria que puede interesarle, al igual que subrayar posteriores estudios, 
recomendar cambios a programas de diferentes niveles de dificultad 
y así sucesivamente; en este aspecto, el rumbo que emprendan los es- 
tudios de un alumno presentará sus “ramificaciones”. Pero los cambios 
relacionados con el nivel de la dificultad o cl carácter de la cuestión 
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no deben ser frecuentes y pueden realizarse mientras el estudiante pasa 
de un conjunto de materias a otro. 

Las máquinas de enseñar basadas en el principio de la “elección 
múltiple” evidencian a menudo una mala interpretación del proceso 
de aprender. Cuando fueron usados por vez primera los aparatos de 
elección múltiple, el organismo era abandonado a proceder por “ensayo 
v error”. Esta expresión no hace referencia a un proceso conductual, 
sino simplemente al hecho de que las contingencias de reforzamiento 
quedaron abandonadas al azar: ciertas respuestas eran acertadas y 
Otras no. La asimilación de enseñanzas no se vio facilitada ni acelerada 
gracias a procedimientos que aumentasen la probabilidad del acierto 
en las respuestas. Los resultados, al igual que los obtenidos por muchas 
de las enseñanzas dispensadas en las aulas, sugerían que los errores 
resultaban esenciales en el proceso de aprender. Sin embargo, cuando 
las máquinas se encuentran cuidadosamente programadas, tanto los 
seres humanos como los subhumanos aprenden con pocos errores e in- 
eluso sin ninguno. Los recientes estudios realizados por Herbert S. Ter- 
race demostraron, por ejemplo, que una paloma aprende a distinguir 
los colores prácticamente sin equivocarse. El control ejercido por el 
color puede pasar, a través de una técnica especial, a propiedades más 
complicadas de los estímulos, igualmente sin error, Por supuesto que 
aprendemos de nuestros errores ——por lo menos aprendemos a no vol- 
ver a cometerlos—, pero además adquirimos comportamiento por otros 
procedimientos. 

Las máquinas de enseñar de S. J. Pressey, el primer psicólogo que 
vio la “inminente revolución industrial en la educación”, eran versiones 
mecánicas de ciertas formas de tests de autoevaluación, de las que tanto 
Pressey como sus discípulos son pioneros. No estaban diseñadas para 
la enseñanza programada en el sentido actual. Se daba por sentado que 
el alumno había estudiado la materia antes de pasar a la máquina. Al 
examinarse, el alumno reafirmaba lo que sabía ya en parte. Para este 
fin resultaba adecuado un instrumento que evaluaba las elecciones del 
alumno a partir de un temario de elección múltiple. A este mismo pro- 
pósito, en todas las máquinas descritas anteriormente también se puede 
utilizar material de elección múltiple. No obstante, se pierden varias 
de las ventajas de la enseñanza programada cuando se emplea dicho 
material en la enseñanza directa. 

En primer lugar, el estudiante debiera elaborar y no seleccionar una 
respuesta, puesto que éste es el proceder que más adelante le será de 
utilidad. En segundo lugar, debiera llegar a ser capaz de emitir una 
respuesta en vez de simplemente reconocer una respuesta dada como co- 
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rrecta, Es algo que representa un logro mucho más importante como 
demuestra la diferencia entre el volumen de leer y escribir vocabularios 
en una lengua extranjera. En tercer lugar, más importante que los de- 
más, el material de elección múltiple viola un principio básico de la 
buena programación al inducir al estudiante a caer en el error. Los 
que hayan elaborado tests de elección múltiple sabrán del tiempo, ener. 
gía e ingenio necesarios para producir respuestas equivocadas plausi- 
bles. (Es preciso que sean plausibles o, de lo contrario, el test tiene 
escaso valor.) En un test de elección múltiple acaso no resulten perjudi- 
ciales, dado que el alumno que conoce la respuesta acertada rechazará 
todas las equivocadas de manera directa y posiblemente sin efectos 
secundarios perjudiciales. Pero el estudiante que está aprendiendo, di- 
fícilmente conseguirá evitar contratiempos. Perdurarán restos de res- 
puestas erróneas a pesar de la corrección de los errores o de la confir- 
mación de una respuesta correcta. En el material de elección múltiple 
destinado a desarrollar, por ejemplo, “apreciación literaria”, se pide 
al alumno que someta a consideración tres o cuatro párrafos plausibles 
de un pasaje de un poema y que identifique el más aceptable. Pero 
mientras el estudiante lee y considera los fragmentos inaceptables, es- 
tán en marcha los mismos procesos que utilizó el propio poeta al com- 
poner su poema actuando para destruirlo. Ni la corrección rigurosa de 
las elecciones equivocadas ni la confirmación de una elección acertada 
liberarán al estudiante de las asociaciones verbales y no verbales ori- 
ginadas por este procedimiento. 

Los temas científicos ofrecen ejemplos más específicos. Considérese 
el pasaje siguiente, que podría formar parte de un curso de física a ni- 
vel de enseñanza media: 


«Al aumentar la presión de un gas, disminuye el volumen. Ello ocurre 
porque: 

a) el espacio entre las moléculas disminuye 

b) las moléculas se aplastan 

c) etcétera...» 


A menos que el alumno sea tan industrioso e ingenioso como el pro- 
gramador de la prueba de elección múltiple, probablemente no ha de 
ocurrírsele que las moléculas puedan aplastarse cuando se presiona un 
gas (dentro de los límites sometidos a consideración). Si elige la res- 
puesta b) y ésta es corregida por la máquina, podemos afirmar que “ha 
aprendido que su respuesta está equivocada”; pero ello no quiere decir 
que la frase no vuelva jamás a ocurrírsele. Y si tiene la mala suerte de 
elegir primero la respuesta acertada, su lectura de la respuesta plausi- 
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ble, pero errónea, será corregida únicamente “por implicación”: proce- 
so igualmente vago y probablemente menos efectivo. En cualquier 
caso, más adelante puede encontrarse recordando que “en algún sitio 
ha leído que las moléculas se aplastan cuaudo se presiona un gas”. Y, 
por supuesto, tiene toda la razón. 

Las técnicas de elección múltiple resultan adecuadas cuando el es- 
tudiante ha de aprender a comparar y elegir. Al elaborar una discrimi- 
nación (como ocurría con el aparato mostrado en la figura 2), un orga- 
nismo debe estar expuesto por lo menos a dos estímulos, de los cuales 
puede decirse que uno es equivocado. El juego ofrece otros ejemplos 
de ello. Una determinada mano puede justificar en el bridge varias ju- 
gadas, ninguna de las cuales es totalmente acertada, siendo todas las 
demás equivocadas. En tales casos el estudiante aprende cuál es el 
rumbo más expeditivo entre un despliegue natural de posibilidades. 
Esto no ocurre cuando se trata de la simple adquisición de conocimien- 
tos —sobre todo en el caso de conocimiento verbal—, en que la tarea 
rara vez consiste en distinguir entre unas respuestas de un conjunto. Al 
resolver una ecuación, referir un hecho histórico, explicar el significado 
de una frase o hacer cualquiera de las cosas que constituyen casi toda 
la conducta que es preocupación primordial de la enseñanza, el estu- 
diante debe generar unas respuestas, Puede generar y rechazar, pero 
sólo raramente generará un conjunto de respuestas de entre las cuales 
deba después elegir una. 

Puede argumentarse que las máquinas que brindan una deducción 
o una elección están destinadas a enseñar algo más que unos repertorios 
verbales; se dirá sobre todo que enseñar a pensar. Hay estategias de 
elección a partir de un conjunto de posibilidades que exigen unas for- 
mas de comportamiento que superan la simple emisión de unas respues- 
tas correctas. Podemos aceptar esta afirmación sin poner en tela de 
juicio el valor del conocimiento en el sentido de un repertorio verbal. 
(La distinción no es entre asimilación por repetición maquinal y por 
comprensión, puesto que la enseñanza programada está exenta de la 
memorización maquinal en el sentido etimológico de hollar un camino 
a través de la repetición.) Si se define una “idea” o “proposición” como 
algo que puede expresarse de muchas maneras, entonces puede enseñar- 
se enseñando muchas de dichas “maneras”. Lo que se aprende tiene 
más probabilidades de generalizarse a situaciones comparables que 
una forma sintáctica aislada y es la generalización lo que distingue la 
comprensión tenida por más profunda. 

Pero no todo el pensamiento es verbal. Existen, ante todo, unos 
repertorios alternativos paralelos que no son verbales, El matemático 
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comienza con un problema verbal y termina con una solución verbal, 
pero una gran parte de la conducta que interviene en el proceso pue- 
de tener diferente naturaleza. El estudiante que aprende a seguir o ela- 
borar enteramente una prueba a través de la manipulación de unos sím- 
bolos podrá no entregarse a esta forma de pensar. Del mismo moda, un 
conocimiento meramente verbal de la física, como suele verse en cel es- 
tudiante que “ha memorizado el texto”, tiene poco interés para el 
educador consciente. Tanto los laboratorios como las demostraciones 
prácticas aportan a veces contingencias que determinan un conocimien- 
to no verbal de la física. Hay tipos especiales de máquinas de enseñar 
que servirían de ayuda, puesto que las máquinas no sólo no están limi- 
tadas a la instrucción verbal, sino que permiten reducir la importancia 
que se da a la comunicación verbal entre profesor y alumno. 

Un ejemplo más claro de la distinción entre pensamiento verbal y 
no verbal lo aporta la composición musical. El compositor que “piensa 
musicalmente” hace algo más que interpretar en un instrumento o dis- 
frutar de la música. También hace algo más que utilizar una notación 
musical. En cierto sentido “piensa” unos tonos, unos intervalos, unas 
melodías, unas progresiones armónicas, etc. No ha de sorprendernos 
que los individuos difieran grandemente en su habilidad para hacer 
estas cosas, puesto que las contingencias necesarias son muy escasas. 
Podría abordarse el problema estableciendo un repertorio cinestésico 
explícito en el que “pensar un tono” adoptara la forma de identificar 
una posición en un teclado. Se encuentra en preparación un aparato que 
prepara las contingencias necesarias. Con ayuda del mismo nos será 
dado descubrir el límite hasta el cual los estudiantes en general apren- 
den a pulsar una tecla que produce un sonido que acaba de escucharse 
y a qué edades aprenden mejor. Aparatos similares podrían generar 
importantes formas de conducta matemática no verbal, o la conducta 
mostrada, por ejemplo, por un inventor concibiendo un aparato en tres 
dimensiones, al igual que ciertos repertorios creadores en el campo de 
Otras formas de arte. Aquí tenemos lo que constituye un extraordinario 
desafío a la tecnología de la instrumentación. 

Hay otra dirección siguiendo la cual el estudiante debe aprender a 
pensar. Los repertorios verbales y no verbales lo prepararán a compor- 
tarse de manera efectiva, aunque inevitablemente deberá enfrentarse 
con situaciones nuevas ante las cuales al principio no responderá de 
manera conveniente. Quizás resuelva tales problemas, no gracias al 
ejercicio de alguna facultad mental, sino alterando la situación externa 
o las probabilidades relativas de una respuesta adecuada. 

En este aspecto, el hecho de pensar se compone de un repertorio es- 
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pecial que podemos llamar autogobierno, El estudiante, por ejemplo, 
puede cambiar la medida en que le afecta el medio “atendiéndolo” de 
diferentes maneras. Como paso necesario para enseñar a pensar enseña- 
remos a atender con eficacia. La frase “¡Presta atención!” es tan ha- 
bitual en labios de los maestros como la de “¡Abra la boca!” en los de 
los dentistas, Y por iguales motivos, puesto que ambas frases favorecen 
unas condiciones de trabajo. El estudiante deberá fijarse bien para evi- 
tar el castigo y, al obrar de este modo, muchos aprenderán a fijarse, 
pero en los casos en que se ha renunciado a las sanciones represivas, 
los maestros recurren a atraer y mantener la atención. Se recurre a las 
técnicas de las industrias dedicadas a la edición de libros y a amenizar 
los ratos de ocio. Los manuales escolares acostumbran a estar decorados 
con ilustraciones a todo color y los libros de texto de la segunda ense- 
ñanza más parecen revistas ilustradas. Las películas acentúan los temas 
tratados compitiendo con los films y programas de televisión de carác- 
ter ajeno a la enseñanza. 

Hay que distinguir entre la atención captada por estímulos atrayen- 
tes y la atención simplemente “prestada”. Esta última es únicamente 
la que debe ser aprendida. Mirar y escuchar son formas de conducta, 
formas que se acentúan por medio del reforzamiento. La paloma apren- 
derá a equiparar colores, por ejemplo, únicamente si “presta atención 
a los mismos”. El experimentador se asegura de si la presta o no, no 
procurando atraer su atención, sino reforzándola por mirar. Del mismo 
modo: el estudiante aplicado presta atención a las frases, diagramas, 
cintas grabadas, música etc., no por el hecho de que le resulten atrac- 
tivas, sino porque, cuando presta atención, a continuación se produce 
algo que le interesa. 

La mayor parte de las técnicas audiovisuales dejan de conseguir su 
propósito porque estimulan al estudiante antes de mirar o de escuchar. 
Por mucho que atraiga la atención del alumno el texto ilustrado a cua- 
tro colores o el experimento de física filmado a la manera de una pelí- 
cula emocionante, lo que conseguirá será preparar al estudiante 
únicamente para las revistas ilustradas, los periódicos infantiles, los 
anuncios de la publicidad, los programas de la televisión y todas las de- 
más cosas que son interesantes externamente. Lo que se necesita es una 
persona adulta que, viendo una página impresa en blanco y negro, la 
lea porque piense que puede ser interesante. Desgraciadamente, las téc- 
nicas asociadas con la atención captada y prestada resultan incompati- 
bles, Cuando el profesor atrae la atención del alumno, lo priva de la 
ocasión de aprender a prestar atención. Las máquinas de enseñar, con 
su control sobre las consecuencias de la acción, están en condiciones 
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de asegurar que el hecho de prestar atención será algo eficazmente re- 
forzado. 

Otra actividad relacionada con el pensamiento es el estudio, que 
no es simplemente mirar un texto y leerlo, sino mirar y leer en orden 
a una acción futura. Supongamos que mostramos a un niño una ilustra- 
ción y después, en ausencia de dicha jlustración, lo reforzamos gene- 
rosamente por sus respuestas correctas a nuestras preguntas en relación 
con la misma. Si no lo ha hecho nunca con anterioridad, lo más proba- 
ble es que su actuación no sea demasiado brillante. Pero si después le 
mostramos otra ilustración diferente, es probable que comience a com- 
portarse de manera diferente; seguramente desplegará una conducta 
que aumente la probabilidad de contestar correctamente a las pregun- 
tas después, Redundará en provecho suyo (y también en el nuestro 
como educadores) si le enseñamos a conducirse de esta manera en vez 
de dejar que lo haga por azar. Enseñamos a un estudiante “a estudiar” 
cuando le enseñamos a tomar notas, a ponerse a prueba, a organizarse, 
a analizarse, a buscar o elaborar esquemas mnemotécnicos, etc. Algunas 
de estas formas de proceder resultan obvias, pero otras son de dimen- 
siones más sutiles y, por ello, más difíciles de enseñar. Las máquinas 
tienen la ventaja de mantener las contingencias exigidas para el refor- 
zamiento indirecto o intermedio. 

Otros aspectos del pensar, contando entre ellos la solución de pro- 
blemas personales, permiten tanto el análisis como la programación di- 
recta. Sin embargo, no es ésta una práctica corriente. La mayor parte 
de las veces se “enseña a pensar” a los estudiantes simplemente empu- 
jándolos a situaciones en las que resultan inadecuados los repertorios 
establecidos. Algunos modifican su conducta o la situación de manera 
efectiva y aportan soluciones. Pueden haber aprendido a pensar aunque 
necesariamente no se les haya enseñado a hacerlo. 

A menudo los lógicos, los matemáticos y los hombres de ciencia 
han querido registrar y comprender sus procesos mentales, pero todavía 
estamos muy lejos de una formulación satisfactoria de todo el proceso 
que ellos comportan. Queda mucho por aprender acerca del pensador 
sagaz que analiza una situación, la modifica, selecciona sus respuestas 
frente a la misma, efectúa manipulaciones verbales específicas en re- 
lación con ella, etc. Es muy posible que no Heguemos a enseñar a pen- 
sar hasta que hayamos estudiado todas estas cosas. Sin embargo, una 
vez determinada la conducta, no tenemos motivos para pensar que sea 
menos adaptable a la instrucción programada que los simples reperto- 
rios verbales. 

Las máquinas de enseñar y demás prácticas de enseñanza progra- 
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mada con ellas relacionadas, demostrarán ser efectivas cuando sus con- 
secuencias prácticas superen a sus propias promesas para el futuro. 
Necesitamos las máquinas de enseñar para que nos ayuden a resolver 
un problema muy acuciante, pero también las necesitamos para utilizar 
nuestro conocimiento básico de la conducta humana en la concepción 
de prácticas didácticas enteramente nuevas. 

Las máquinas de enseñar constituyen un ejemplo de la aplicación 
tecnológica de la ciencia básica. Es cierto que las máquinas podrían ha- 
berse concebido de acuerdo con la experiencia aportada por las aulas 
y el sentido común, y que las explicaciones acerca de las causas que 
las hacen efectivas podrían parafrasearse según términos tradicionales, 
Pero subsiste el hecho de que más de medio siglo de análisis consciente 
de los procesos de la enseñanza han aportado unos cambios muy exi- 
guos en las prácticas pedagógicas. El estudio de la enseñanza realizado 
en el laboratorio infundió confianza, ya que no todo el conocimiento 
de la cuestión, para poder llevar a cabo un fructífero ataque instru- 
mental al statu quo. Es muy posible que las posturas tradicionales no 
fueran verdaderamente erróneas, pero sí eran difusas, no plenamente 
comprometidas ex operar cambios tecnológicos sustanciales. 

Sin embargo, la educación como tecnología es todavía inmadura, 
cosa que se evidencia al definir sus objetivos en términos tradicionales. 
Los maestros acostumbran a limitarse en reproducir las características y 
logros de hombres ya educados. Cuando se entienda mejor la naturaleza 
del organismo humano, acaso comencemos a considerar no tan sólo lo 
que el hombre ya ha demostrado ser, sino también aquello en que, some- 
tido a unas condiciones atentamente planificadas, podría llegar a conver- 
tirse, El objetivo de la educación debiera apuntar al desarrollo más com- 
pleto del organismo humano, Un análisis experimental de la conducta, 
llevado a cabo bajo las ventajosas condiciones del laboratorio, contribuirá 
a avanzar hacia aquel objetivo. A) igual que los experimentos prácticos 
realizados en escuelas y universidades con ayuda de la instrumenta- 
ción adecuada. 
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12. Consideraciones en torno 
a una década 
de máquinas de enseñar 


Tanto para el público en general como para muchos educadores, se 
perfila muy claramente la naturaleza y el objetivo perseguido por las 
máquinas de enseñar. Hay una necesidad extraordinaria de más y mejor 
enseñanza, por lo que cualquier acción que ayude a resolver el problema 
debiera ser estimulada. Han sido numerosísimas las solicitudes de infor- 
mación acerca de las máquinas de enseñar. Se han editado artículos y 
libros al respecto, se han dado conferencias, se han preparado simposios, 
se han celebrado congresos, se han realizado experimentos, se han dado 
clases. Todo aquel que ha querido decir algo útil al respecto lo ha dicho, 
con demasiada frecuencia incluso, y todo aquel que ha querido callarse, 
no se ha mostrado menos reticente. 

La enseñanza es un gran negocio, Las máquinas de enseñar fueron 
Saludadas como una industria de la expansión y empezaron a circular 
fantásticas predicciones sobre las ventas de textos programados. Se 
han vendido aparatos bajo el nombre de máquinas de enseñar, fabrica- 
dos y concebidos sin idea ninguna de cuál debía ser su función ni de 
las exigencias prácticas de su uso. Jamás un editor había recibido con 
más afecto a un autor que cuando éste lo era de un texto programado. 
Se han lanzado al mercado muchos programas, tanto para ser utilizados 
con máquinas como en forma de libro de texto, aunque sin contar con 
la evaluación adecuada. 


Los maestros y las máquinas 


La “mecanización de la enseñanza” se ha tomado en el sentido li- 
teral de hacer por medio de la máquina lo que originariamente hacían 
unas personas. Ciertas máquinas, llamadas de enseñar, basadas en la 


Reproducido de Teachers College Record, 1963, 65. 


215 


técnica de las computadoras, han sido concebidas simplemente para 
complementar la labor de los maestros. Automatizar la enseñanza con 
maestros mecánicos es como automatizar la banca con despachadores 
y contables mecánicos. Lo que se necesita en ambos casos es un análi- 
sis de las funciones a realizar, seguido por la creación del equipo ade- 
cuado. Nada de lo que conocemos acerca del proceso de aprender exi- 
ge una instrumentación muy elaborada.- 

Los especialistas en materia de enseñanza han aumentado la confu- 
sión al tratar de incororar los principios en los que se basan las má- 
quinas de enseñar a las teorías de aprender y de enseñar más antiguas. 

En su sentido más amplio, las máquinas de enseñar no son sino 
aparatos que hacen posible aplicar nuestro conocimiento técnico de la 
conducta humana al terreno práctico de la enseñanza. Enseñar es el 
paso para aprender. Los estudiantes aprenden sin que se les enseñe, 
pero el maestro dispone las condiciones en virtud de las cuales aprenden 
más rápida y eficazmente. En los últimos años el análisis experimental 
de la conducta ha revelado muchos hechos nuevos con respecto a las 
condiciones pertinentes para llegar a aquel fin. La creciente eficacia 
de un análisis experimental todavía no ha sido ampliamente reconoci- 
da, ni siquiera en el campo de las propias ciencias de la conducta, pero 
las implicaciones de algunos de sus logros en pro de la enseñanza no 
pueden seguir siendo ingnoradas. 

Una condición importante es la relación entre la conducta y sus 
consecuencias; se aprende cuando se “refuerza” la conducta. La fuerza 
del reforzamiento no ha sido fácilmente apreciada por los que no cuen- 
tan con experiencia de primera mano en su uso ni por los que no han 
sido testigos de ninguna demostración experimental. Se obtendrán pro- 
fundos cambios en la conducta disponiendo las llamadas contingencias 
de reforzamiento. Varias de estas contingencias se encuentran en los 
cambios de impresiones entre el profesor y sus alumnos, en los libros 
que aquél les da a leer, en los gráficos y demás material que les faci- 
lita, en las preguntas que les hace y en sus comentarios en torno a las 
preguntas de ellos. Un análisis experimental aclara estas contingencias 
y apunta muchas mejoras, 


Modelar mediante un programa 


Constituye una importante contribución la llamada “programación” 
de conocimientos y habilidades, es decir, la elaboración de unas se- 
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cuencias de contingencias cuidadosamente dispuestas y que conducen 
a los rendimientos finales que constituyen el objetivo de la enseñanza. 
El maestro empieza por cualquier comportamiento que el alumno apor- 
te a la situación en la que se opera la enseñanza; gracias al reforzamien- 
to selectivo, modifica el comportamiento de modo que cada vez va 
aproximándolo más a una forma terminal dada. Incluso operando con 
organismos inferiores se llega con sorprendente rapidez a conseguir “mo- 
delar” unos comportamientos de bastante complejidad; el organismo 
humano es mucho más sensible. Es tan importante el principio de la 
programación que a menudo se tiene por la contribución principal de 
la máquina de enseñar, si bien el análisis experimental de la conducta 
posee mucho más para contribuir a una tecnología de la enseñanza. 

El contacto directo que sucle existir entre maestro y alumno favo- 
rece la elaboración de unas secuencias programadas; el maestro que 
comprende el proceso sabrá aprovecharse de la oportunidad de impro- 
visar unos programas a medida que procede adelante. Sin embargo, los 
programas se pueden elaborar por adelantado, lo cual conformará ade- 
cuadamente la conducta de la mayor parte de estudiantes sin modifi- 
caciones locales, pudiendo ser muchos de ellos convenientemente ayu- 
dados por medio de instrumentos mecánicos. Los estudios de laboratorio 
han demostrado que las contingencias que ponen de relieve ciertas pro- 
piedades sutiles de la conducta a menudo sólo se consiguen por medio 
de una instrumentación. Existen en potencia muchos tipos diferentes 
de máquinas de enseñar, como existen también tipos distintos de con- 
tingencias de reforzamiento. 

Las máquinas de enseñar que ofrecen material al estudiante y re- 
fuerzan diferencialmente sus respuestas dentro de unos programas 
perfectamente elaborados difieren en varios aspectos de los aparatos y 
tests de autoevaluación, al igual que de los instrumentos de adiestra- 
miento ampliamente utilizados por la industria y por las fuerzas arma- 
das. Como señalaba Pressey, hace de ello muchos años,* un estudiante 
aprenderá a través de una prueba de elección múltiple si se le comuni- 
ca de inmediato que sus respuestas son correctas o equivocadas. Apren- 
de a no volver a dar respuestas erróneas al tiempo que sus respuestas 
correctas se ven reforzadas. Pero las pruebas o tests se han venido 
tradicionalmente distinguiendo del hecho de enseñar. Antes de servirse 
de un instrumento para autoevaluarse, el estudiante debe tener estu- 
diada la materia y, en la mayoría de los casos, saber gran parte de lo 
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que hay que aprender sobre la misma. Los tests no ocupan sino una 
pequeña parte del tiempo de que dispone. Su principal efecto es mo- 
tivacional: unos resultados poco satisfactorios le inducirán a estudiar 
con más ahínco y posiblemente con mayor eficacia, Los materiales des- 
tinados a ser utilizados en las pruebas de autoevaluación han sido pro- 
gramados en los últimos tiempos, pero las contingencias que prevalecen 
durante una prueba no favorecen el modelado y mantenimiento de la 
conducta. 

Los aparatos convencionales de adiestramiento están construidos de 
tal forma que los estudiantes aprenden, por lo general, gracias a la 
simulación de las condiciones en las que finalmente han de actuar. Su 
objetivo original consistía en impedir frustraciones o despilfarros du- 
rante los primeros estadios del proceso de aprender, pero últimamente 
se ha hecho hincapié sobre la programación de los comportamientos 
concretos que se pretende enseñar. Teniendo en cuenta que facilitan 
el hecho de aprender, pueden considerarse máquinas de enseñar. Las 
demostraciones finales acostumbran a seleccionarse por razones prác- 
ticas, aunque existe una posibilidad más prometedora, que es el aná- 
lisis y programación de habilidades básicas motoras y perceptivas, ob- 
jetivo que debiera ocupar un lugar importante en cualquier trabajo 
relacionado con la política educativa. 

Al disponer unas contingeucias de reforzamiento, las máquinas ha- 
cen muchas de las cosas que hacen los maestros; en este sentido, ense- 
ñan. Con todo, la enseñanza resultante no es impersonal. Una máquina 
presenta un programa diseñado por alguien que conoce lo que hay que 
enseñar y que está en condiciones de preparar una serie de contingen- 
cias apropiadas, Resulta en extremo efectiva cuando os utilizada por un 
maestro que conoce al alumno, que ha seguido sus progresos y que 
sabrá adaptar las máquinas de que disponga a sus necesidades especí- 
ficas. La instrumentación simplemente hace posible al programador y 
al maestro preparar las condiciones que facilitan la enseñanza en un 
grado máximo. La instrumentación es, pnes, secundaria, pero a pesar 
de ello inevitable si cuanto ahora se conoce acerca de la conducta ha 
de usarse en una tecnología efectiva. 


La nueva pedagogía 


Toda aplicación práctica de unos conocimientos básicos en relación 
con enseñar y aprender es, por supuesto, pedagogía. Este término está 
desacreditado actualmente, por lo menos en los Estados Unidos, pero 
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al fomentar un análisis de los procesos de aprender, las máquinas de 
enseñar y la instrucción programada se han convertido en las respon- 
sables de una cierta mejora en este campo. La importancia del movi- 
miento suscitado con las máquinas de enseñar queda puesta de relieve 
al observar la extraordinaria falta de interés que demuestran por el 
proceso de enseñar otras tendencias preocupadas por la mejora de la 
educación. 

Encontrar mejores maestros. En sus Talks to Teachers, WiJiam 
James insistía en que nada hay de malo en el sistema escolar americano 
que no pudiera corregirse “saturándolo de genios”.* Es una fórmula 
muy vieja: si uno no puede resolver un problema, busca a otro que lo 
resuelva, Cuando uno no sabe enseñar, busca a otro que sepa o que 
busque a alguien que sepa. Pero los genios escasean y los buenos maes- 
tros no se fabrican por encargo. Es indudable que mejoraría la ense- 
fñanza, como ha señalado repetidamente Conan,* si hubiera modo de 
atraer y retener a los buenos maestros que conocen la materia que en- 
señan y que les gusta enseñar. Pero se necesita algo más. No es verdad 
que “las dos condiciones esenciales de un buen maestro sean: a) entu- 
siasmo y b) profundo conocimiento de la materia”." Hay una tercera 
condición esencial, que es saber enseñar, 

Emular las escuelas modelo. Son conocidas las críticas de Rickover 
en relación con el sistema escolar américano actual.* Su única suge- 
rencia positiva es la de que se establezcan escuelas modelo, organi- 
zadas por maestros modelos. Lo que esto supone es que contamos ya 
con escuelas que no necesitan mejora ninguna y cuyos métodos mere- 
cen copiarse, o por lo menos que podemos tenerlas con sólo pedirlas. 
Es un supuesto peligroso porque puede hacer desistir de investigar 
en este campo. 

Simplificar lo que se ha de aprender. A menudo suele echarse la 
culpa de una enseñanza defectuosa a lo refractario de ciertas materias. 
Las dificultades que presenta la enseñanza de las artes lingilísticas 
suelen atribuirse a las incoherencias e innecesarias complejidades de 
una lengua. Se enseña al alumno la escritura manuscrita porque es la 
que más se parece a las formas irmpresas, Se le enseña a escribir única- 
mente aquellas palabras que más probablemente empleará. Los alfa- 
betos fonéticos están' concebidos para enseñarle a leer. Es posible que 
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estas cosas sean más fáciles de enseñar, pero nada gana con ellas la 
enseñanza. La enseñanza eficaz corregiría estas valoraciones pesimistas 
de las posibilidades de aprender de que se dispone. 

Reorganizar lo que hay que aprender. La estructuración apropiada 
de una materia tal vez forme parte de la pedagogía, pero puede uti- 
lizarse también como una forma de evasión. Las propuestas en favor 
de una mejora de la enseñanza a través de la reorganización de lo 
que hay que aprender suelen encerrar el supuesto implícito de que 
los estudiantes automáticamente captarán y recordarán todo aquello 
que presenta una “buena forma”, doctrina que cabría probablemente 
atribuir a la psicología de la Gestalt. Las revisiones habituales de los 
programas de la enseñanza secundaria acostumbran a fundamentarse 
sólidamente en Ja creencia de que si lo que hay que enseñar al estu- 
diante ha sido “estructurado”, forzosamente ha de haberlo compren- 
dido y recordado.* Hay otros objetivos en tales revisiones que no 
pueden ser puestos en tela de jnicio: los materiales están al día y 
perfectamente organizados. Y, sin embargo, una presentación a nivel 
de enseñanza media aceptable a ojos de un físico actual no se enseña 
más fácilmente ni tampoco se recuerda más fácilmente que todo el 
material anticuado y erróneo que figura en los textos que datan de 
diez años atrás. Del mismo modo, el acento de un profesor nativo que 
se encuentra en un laboratorio de idiomas no se aprende más fácil. 
mente que un mal acento. Por bien estructurada que esté una materia, 
siempre hay que enseñarla. 

Mejorar la presentación. También se elude la pedagogía cuando 
se consigue que lo que hay que aprender pueda ser recordado. A. este 
fin suelen recomendarse los procedimientos audio-visuales. De sus de- 
más fines hay muchos que son de fácil defensa. No siempre es fácil po- 
ver al estudiante en contacto con las cosas que debe aprender. Las 
palabras pueden importarse fácilmente a una clase, por lo que los Ji- 
bros, las conferencias, los coloquios constituyen puntales de la enseñan- 
za, pero esto no es sino un desgraciado biés. Los procedimientos audio- 
visuales podrán amplíar la experiencia no verbal del estudiante. También 
contribuirán a presentar el materia] de manera clara y conveniente, Sin 
embargo, hay que poner en tela de juicio su utilidad en cuanto a atraer 
y retener la atención del estudiante y a vestir una cuestión de manera 
que quede fijada en la memoria de manera casi automática. Resulta 
particularmente tentador recurrir a estos procedimientos para conseguir 
los fines de que hablábamos cuando el maestro no emplea métodos pu- 
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nitivos para “hacer estudiar a los estudiantes”. Cuando un estudiante 
observa o atiende para ver algo con mayor claridad o recordarlo me- 
jor, su conducta ha de haber sido modelada y mantenida por medio del 
reforzamiento. El orden temporal era de importancia, Ciertos hechos 
reforzantes deben haberse producido después de que el estudiante mi- 
rara, leyera e incluso se pusiera a sí mismo a prueba en relación con el 
material de estudio, Pero cuando para llamar su atención se utilizan 
ilustraciones a todo color, objetos que entren por los ojos, episodios fil- 
mados y demás material potencialmente reforzante, todo ello se le ofre- 
ce antes de que el estudiante se entregue a estas actividades. Nada 
reforzará a un estudiante por prestar atención si se ha utilizado ante- 
riormente para atraerla, El material que llama la atención no sirve para 
disponer el estudiante a prestar atención a un material que no resulta 
atrayente desde el punto de vista externo, aparte de que el material 
de por sí memorizable no sirve para prepararlo a estudiar y a recordar 
cosas en sí susceptibles de olvido. Un film instructivo bien presentado 
acaso parezca despertar el interés por una cuestión dada y posiblemente 
se recuerden sin esfuerzo muchas secuencias del mismo, pero el film 
no ha enseñado al estudiante que una cuestión se hace más interesante 
cuando se analiza más de cerca ni que el estudio a fondo de algo que 
a lo mejor se ha pasado por alto tal vez tuviera unas consecuencias 
reforzantes. 

Multiplicar los contactos entre profesor y alumnos, Los procedimien- 
tos audio-visuales, especialmente cuando están adaptados a la televi- 
sión, se emplean también para mejorar el nivel de la enseñanza al poner 
en contacto un maestro con un número indefinidamente grande de es- 
tudiantes, Esto se consigue, por supuesto, sin analizar cómo enseña el 
maestro y pone de relieye una forma de comunicación que presenta dos 
serias desventajas: el maestro no ve los efectos que obtiene en sus 
alumnos y hay un gran número de estudiantes que avanzan forzosa- 
ménte al mismo paso. Se obtendrán importantes contribuciones a la pe- 
dagogía concibiendo programas para la televisión educativa, pero la 
simple multiplicación de los contactos no constituye en sí un progreso 
de la enseñanza. 

Expansionar el sistema educativo. Se corregiría la educación ineficaz 
simplemente construyendo más escuelas y contratando a más profeso- 
res, de modo que la enseñanza aumentase en cantidad aun no produ- 
ciéndose cambio ninguno en su eficiencia. 

Aumentar el nivel. Son mínimamente efectivas por lo que respecta 
a la mejora de la enseñanza las peticiones de niveles más altos en la 
misma. Cabe admitir que los estudiantes obtendrán una enseñanza me- 
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jor cuando aprendan más; sin embargo, ¿cómo inducirles a ello? Las 
peticiones de niveles más altos en la enseñanza suelen proceder de cier- 
tos críticos que son quienes menos tienen qué ofrecer para conseguir 
la mejora que piden. 

El movimiento simbolizado por las máquinas de enseñar difiere de 
otras propuestas en dos aspectos. Pone sobre el tapete la mejora direc- 
ta de la enseñanza basándose en que no hay empresa que pueda me- 
jorarse plenamente sin analizar sus procesos básicos. En segundo lugar, 
pone de relieve la materialización de un conocimiento básico. Si las 
prácticas educativas violan muchos principios básicos es, en parte, por- 
que tales principios no son del dominio general. El maestro no puede 
dar realidad en la clase a lo que él sabc. Las máquinas de enseñar y 
la instrucción programada representan un abordaje directo al problema 
de esta materialización. Contando con los cambios administrativos ne- 
cesarios, acaso tendieran el puente para salvar la laguna existente entre 
una teoría pedagógica efectiva y la práctica real. 


Objetivos de la enseñanza 


Una tecnología de la enseñanza que haya de ser efectiva exige una 
revisión de los objetivos que se persiguen, ¿Cuál es la labor real del 
maestro? Las medidas de carácter pedagógico acostumbran a formu- 
larse en términos tradicionales: el maestro debe “impartir conocimien- 
tos”, “mejorar las habilidades”, “desarrollar las facultades racionales”, 
etcétera. Dice el Dr. Hutchins” que la mejor enseñanza es la que 
desarrolla “la potencia intelectual”. Es tarea del maestro cambiar cier- 
tos procesos o estados internos. Debe mejorar la mente. 

La función del maestro en cuanto a alentar la proeza intelectual está 
rodeada de un cierto prestigio. Siempre se ha tenido por superior la 
función ejercida por el que se ocupa del desarrollo de las habilidades 
motoras. Y tiene la enorme ventaja, además, de ser casi invulnerable 
a las críticas. En respuesta a la queja de no haber obtenido unos resul- 
tados palpables, el educador de la mente podrá siempre alardear de 
resultados invisibles. Sus alumnos pueden no saber leer, pero lo único 
que él quería era asegurarse de su deseo de aprender. Pueden no saber 
resolver problemas, pero él quería simplemente enseñarles a pensar de 
manera creadora. Pueden ignorar unos hechos concretos, pero él se 
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ha ocupado primordialmente de despertar su interés por un campo de- 
terminado. 

Las definiciones tradicionales de los objetivos de la educación ja- 
más han dicho al maestro cómo debe actuar en una ocasión determina- 
da. Nadie sabe cómo modificar un proceso mental ni cómo consolidar 
una facultad mental y no hay nadie que tenga la seguridad de haberlo 
conseguido cuando ha intentado hacerlo. Ha habido muchos buenos 
maestros que creían haber intervenido en las mentes de sus alumnos, 
pero sus prácticas reales y los resultados de dichas prácticas pueden 
analizarse de otros modos. El estudiante bien enseñado se distingue 
por determinadas características. ¿Cuáles? ¿Cómo se consiguen? Tal 
vez contestaríamos simplemente redefiniendo los objetivos tradiciona- 
les: en vez de impartir conocimientos, podríamos tratar de provocar 
aquellos cambios de la conducta que se tienen por las manifestaciones 
conspicuas del saber o bien establecer aquella conducta considerada 
característica del hombre que cuenta con unas facultades racionales 
perfectamente desarrolladas. Pero las formulaciones mentales resultan 
desviadas por causa de ciertos accidentes históricos irrelevantes. La 
conducta del estudiante bien enseñado se analiza mucho más eficaz- 
mente directamente como tal. 

Contrariamente a afirmaciones frecuentes, una formulación conduc- 
tista del comportamiento humano no es ningún positivismo crudo que 
niegue los procesos mentales por no considerarlos accesibles al público 
científico." No subraya la enseñanza maquina] de unas respuestas ver- 
bales. No pasa por alto los complejos sistemas de conducta verbal que 
se dice demuestran que un estudiante ha tenido una idea, ha desarro- 
llado un concepto o concebido una proposición. No ignora la conducta 
implicada en esta resolución de problemas intelectual y ética que se 
llama “pensar”. No desdeña los juicios de valor que se dice son invo- 
cados cuando decidimos enseñar una cosa y no otra o cuando defende- 
mos el tiempo y el esfuerzo dedicados a enseñar. Es simplemente una 
formulación efectiva de aquellas actividades del maestro y del alum- 
no que han sido siempre objeto de la preocupación de los especialistas 
en materia de enseñanza.” 

Con todo, no todas las teorías conductistas del aprendizaje resultan 
oportunas. Normalmente se hace una distinción entre aprendizaje y ren- 
dimiento. Se dice que aprender es un cambio en una parte especial del 
organismo, acaso en el sistema nervioso, siendo la conducta que ocasio- 
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na únicamente un signo externo, y a menudo errático. Sin embargo, 
gracias a las técnicas modernas, la conducta ahora puede ser estudiada 
y manipulada con mejores resultados que aquel sistema interno, pese 
a que se hagan deducciones sobre este último basadas en la conducta 
y gracias a la ayuda de sofisticadas estadísticas. El análisis del apren- 
dizaje que se centra en la conducta se refiere directamente a una tec- 
nología, ya que es labor del maestro provocar unos cambios en la con- 
ducta del alumno. Sus métodos son igualmente conspicuos: opera unos 
cambios en el medio. Un método de enseñar consiste simplemente en 
preparar un ambiente que facilite el aprender. 


La organización de las contingencias 


Esta formulación no se asimila fácilmente con la psicología tradicio- 
nal del aprendizaje. El maestro está en situación de preparar unas con- 
tingencias de reforzamiento para establecer nuevas formas de respuesta, 
como cuando enseña a escribir, a hablar, o las formas no verbales de 
la conducta en el campo de los trabajos manuales, la artesanía o el de- 
porte. Puede disponer unas contingencias para provocar unas respues- 
tas bajo nuevos tipos de control del estímulo, como al enseñar al estu- 
diante a leer, o a copiar un dibujo, o a comportarse como conviene en 
otras circunstancias. Los programas pedagógicos actuales destinados a 
cubrir estas actividades son en su mayoría verbales, pero hay contin- 
gencias comparables que engendran una conducta no verbal, contando 
en ella las habilidades perceptivas y motoras y diferentes tipos de auto- 
gobierno intelectual y ético. 

Un segundo tipo de programación mantiene en vigor la conducta 
del estudiante. La forma de la respuesta y el control del estímulo pue- 
den no variar; simplemente se hace más probable que el estudiante 
responda. Hay ciertos métodos importantes que tradicionalmente se 
agrupan bajo la etiqueta de motivación. Es posible, por ejemplo, con- 
solidar una conducta introduciendo nuevos reforzadores o haciendo 
más efectivos los antiguos, como dando al estudiante mejores razones 
para hacerse con una educación. El análisis experimental de la con- 
ducta apunta otra importante posibilidad: programar más eficazmente 
los reforzadores de que se dispone. Los programas terminales de re- 
forzamiento adecuados mantendrán el interés del estudiante, lo harán 
industrioso y perseverante, estimularán su curiosidad, etc.; pero pri- 
mero habrá que anteponer programas menos exigentes, cuidadosamente 
concebidos para mantener la conducta a cada nivel. La preparación de 
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unos programas de reforzamiento constituye una prometedora alterna- 
tiva del control aversivo que, pese a repetidas reformas, sigue preva- 
leciendo en las prácticas pedagógicas, 

Al desdeñar la programación, los métodos de enseñanza se han li- 
mitado a seguir las pautas marcadas por la psicología experimental del 
aprendizaje, siendo práctica casi universal la de someter a un organismo 
inmediatamente a las contingencias terminales de reforzamiento.” Un 
problema de laberinto o de discriminación, por ejemplo, se aprende 
únicamente si el sujeto adquiere la conducta adecuada antes de que se 
haya extinguido la conducta que él aporta al experimento. Las contin- 
gencias intermedias son en gran medida accidentales. Las diferencias 
en la conducta y en la tasa del aprendizaje que surgen en tales circuns- 
tancias acostumbran a atribuirse a diferencias de capacidad heredadas. 

Al potenciar al máximo los buenos resultados de un alumno, la 
instrucción programada difiere del denominado aprendizaje por ensa- 
yo y error, en el cual se dice que el estudiante aprende de sus errores. 
En el mejor de los casos, aprende a no volver a equivocarse. Es posible 
que perdure una respuesta acertada, pero la enseñanza por ensayo y 
error apenas prevé el fortalecerla. El método resulta inevitablemente 
comprometido con el control aversivo. Por los mismos motivos, la ins- 
trucción programada tampoco se parece demasiado a la enseñanza ba- 
sada en la comunicación diaria. Generalmente no es tan sencillo como 
parece comunicar algo a un alumno o inducirlo a leer un libro; hay que 
hablarle o debe leer y después hay que hacerle umas preguntas. En 
este esquema de hablar primero y comprobar después, la comprobación 
no mira a medir lo que haya podido aprender, sino a mostrarle lo que no 
ha aprendido, induciéndole de este modo a escuchar y leer con más 
atención en otra ocasión, Una pauta similar básicamente aversiva se 
encuentra difundida a nivel de la universidad, donde el profesor pre- 
senta primero el material y después hace un examen en relación con 
el mismo. El estudiante aprende a leer con atención, a tomar notas, a 
descubrir por su cuenta cómo hay que estudiar, etc., porque obrando 
de este modo evita unas consecuencias negativas, aunque no haya apren- 
dido necesariamente, Dar un trabajo y examinar después no es enseñar. 
Los lamentables productos secundarios con los que está familiarizado 
todo aquel que tenga que ver con la enseñanza podrían ser evitados con 
el uso del reforzamiento positivo programado. 

Muchos hechos y principios derivados del análisis experimental de 
la conducta están relacionados con la elaboración de unos programas 
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efectivos que llevan a unas contingencias terminales. Los hechos y prin- 
cipios suelen ser difíciles, pero componen el equipo indispensable del 
maestro efectivo y del especialista en pedagogía. Hace mucho tiempo 
que dejamos atrás el momento en que nuestros conocimientos básicos 
de la conducta humana podían aplicarse a la enseñanza utilizando unos 
pocos principios generales. 


Principio y práctica 


La diferencia entre los principios generales y nna tecnología efec- 
tiva se evidencia en ciertos esfuerzos realizados para asimilar los prin- 
cipios de la instrucción programada con teorías más primitivas. Á la 
instrucción programada, por ejemplo, se la ha llamado “socrática”. 
Verdad es que Sócrates procedía a pequeños pasos y que muchas veces 
condujo a sus alumnos a través de una argumentación con una seric de 
“ayudas” verbales, pero el ejemplo que suele aducirse para ilustrar su 
método revela que no tenía conciencia de un detalle importante, es 
decir, que las ayudas tienen que acabar por “desvanecerse” para dejar 
que el alumno avance por su cuenta, En la famosa escena del Menón, 
Sócrates demuestra su teoría de que aprender es simplemente recordar 
llevando a un esclavo inculto a través del "Teorema de Pitágoras. El 
muchacho responde con la tímida sumisión que es de suponer en tales 
circunstancias y nunca sin ayuda. Aunque el propio Sócrates y algunos 
de entre sus oyentes, ya familiarizados con el teorema, debieron enten- 
der mejor la prueba al final de la escena, no hay prueba ninguna de 
que el muchacho la entendiera o supiera reconstruirla. En este ejemplo 
de la enseñanza socrática cuando menos es seguro que el alumno no 
aprendió nada. El programa del episodio del Menón construido por 
Cohen * constituye una mejora en el sentido de que el estudiante res- 
ponde con menos ayudas. 

También en la obra de Comenius se ha encontrado una anticipación 
del siglo xvu en el campo de la instrucción programada. Comenius era 
el defensor de la enseñanza a pequeños pasos, de modo que ninguno 
fuera demasiado grande para el estudiante que iba a darlo. La progra- 
mación se define simplemente a veces como el desmenuzamiento de la 
materia en gran número de pequeñas partes, dispuestas según un orden 
genético plausible. Pero no basta con el tamaño de cada paso. Algo 
debe ocurrir para ayudar al estudiante a dar cada uno de los pasos, y 


64. Cohen, 1, S. Programed learning and the Socratic dialogue. American 
Psychologíst, 1962, 17, 772-775. 


226 


algo ocurre cuando lo da. Un programa eficaz suele estar compuesto 
de pequeños pasos, pero la historia completa no figura en la filosofía de 
la educación de Comenius. 

Otro principio venerable es que el estudiante no debe seguir ade- 
lante hasta haber entendido totalmente lo que debe aprender en un 
determinado estadio. Diferentes autores han citado a E. L, Thorndike * 
a este propósito, quien escribía en 1912: “Si, por un milagro del inge- 
nio, pudiera hacerse que un libro estuviera concebido de tal modo que 
sólo fuera visible para el que hubiera cumplido lo ordenado en la pá- 
gina uno lo que figurase en la página dos y así sucesivamente, muchas 
de las cosas que actualmente exigen la intervención personal podrían 
solucionarse por medio del trabajo impreso”. Comentando este pasaje, 
Finn y Perrin*” escriben: “... Me aquí los atisbos de un genio, A me- 
nudo la historia nos da una lección de humildad... y éste es el caso. 
Lo interesante es: ¿Por qué no lo vemos así nosotros?” Cabría pregun- 
tar también, ¿por qué no lo vio Thorndike entonces? Estuvo dedicán- 
dose a la enseñanza por espacio como mínimo de treinta años, pero 
pasó de este principio extraordinariamente prometedor a otro enfoque 
de la psicología pedagógica que demostró ser menos provechoso, 

Siempre es tentador argumentar que las primeras ideas resultarían 
efectivas si la gente les prestase algo de atención. Pero una buena idea 
debe ser algo más que una idea acertada. Debe atraerse la atención, de- 
de saber abrirse camino por sí misma. La enseñanza no necesita de 
unos principios que mejoren la enseñanza en cuanto la gente los obser- 
ve, Sino que precisa de una tecnología tan poderosa que no pueda ser 
ignorada. Por muy penetrante que pueda parecer la premonición de los 
principios modernos en autores primitivos, de algo debió estar falta, 
ya que de otro modo la enseñanza se encontraría en un estadio mucho 
más avanzado. Nos encontramos en el umbral de una tecnología que, 
no sólo será la adecuada, sino que, además, será eficaz.” 


Criterios de la investigación 


Una ciencia de la conducta aporta su principal contribución a una 
tecnología de la enseñanza a través del análisis de unas útiles contingen- 
cias de reforzamiento. También sugiere un nuevo género de investiga- 
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ción pedagógica. Thorndike jamás advirtió lo que encerraba en potencia 
su primitiva labor en materia de lo que es aprender porque se desvió 
hacia la medición de la capacidad mental y a comparaciones de grupos 
equiparables en la práctica de aprender. Fue un pionero de un género 
de estudios que, respaldados por las prometedoras nuevas técnicas es- 
tadísticas, dominarían la psicología pedagógica por espacio de decenios. 
Esto condujo a un grave descuido del proceso de instrucción. 

Hay razones prácticas que nos llevan a querer saber si un determi- 
nado método de instrucción es eficaz o si es más eficaz que otro. Tal 
vez queramos saber qué cambios opera en el estudiante, además de los 
que ya estaba destinado a efectuar. Cuando más dignas de confianza 
sean nuestras respuestas a tales preguntas, mejor. Pero no basta con 
que sean dignas de confianza. Las correlaciones entre las puntuaciones 
de los tests y las diferencias significativas entre las medias de grupo, 
nos dicen menos acerca de la conducta del estudiante durante el pro- 
ceso del aprender que los resultados obtenidos por el investigador 
cuando manipula variables y afirma sus efectos a la manera caracterís- 
tica de los estudios de laboratorio. Las prácticas evaluadas mediante 
estudios de grupos de estudiantes normalmente no obedecen a estudios 
anteriores de naturaleza parecida, sino que proceden de la tradición, 
de las improvisaciones de maestros perspicaces o de las sugerencias 
hechas por los teorizadores que trabajan por intuición o con otro gé- 
nero de cosas. Por mucho que hayan podido estimular el discernimiento 
del estudioso dotado de inventiva, las valoraciones rara vez han lle- 
vado directamente al proyecto de mejora de unas prácticas, 

El contraste entre la valoración estadística y el análisis experimen- 
tal de la enseñanza presenta un paralelo revelador en el campo de la 
medicina. Hay que analizar diferentes medicamentos, regímenes, pro- 
cedimientos quirúrgicos, etc., refiriéndolos a una duda de carácter su- 
mamente práctico: ¿Es que con ellos mejora la salud del paciente? 
Pero “la salud” no es sino una descripción general de unos procesos 
fisiológicos específicos, y el hecho de “mejorar” constituye, por así de- 
cirlo, simplemente un producto secundario de los cambios operados en 
tales procesos a través de un tratamiento dado. La medicina ha alcan- 
zado aquel punto en que el estudio de unos procesos específicos cons- 
tituye una fuente mucho más fértil de nuevos géneros de terapéutica 
que las valoraciones en términos de una mejora de la salud. De igual 
modo, en el terreno de la enseñanza, por muy importante que sea el 
progreso que evidencia un estudiante, sigue siendo un producto secun- 
dario de cambios específicos de la conducta que resultan de unos cam- 
bios específicos operados por el maestro en el medio. Los estudios en 
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materia de enseñanza que obedecen a un análisis experimental de la 
conducta llevan a una comprensión mucho mejor de estos procesos bá- 
sicos. La investigación dirigida a la conducta del estudiante tomado 
individualmente cuenta, por supuesto, con un largo historial, aunque 
todavía puede beneficiarse del apoyo que le aporte un análisis experi- 
mental de la conducta. 

Esta distinción explica por qué los preocupados por los análisis ex- 
perimentales del aprendizaje no toman demasiado en serio las valora- 
ciones de las máquinas de enseñar y de la instrucción programada, rea- 
lizadas comparando grupos, Por supuesto que no es posible valorar ni 
máquinas ni programas en general, ya que únicamente pueden ponerse 
a prueba ejemplos específicos, al tiempo que los ejemplos de que se 
disponga deben representar sin duda todas las posibilidades. Pero in- 
eluso la estimación aportada por una determinada máquina o un de- 
terminado programa a la manera tradicional acaso no dé un informe 
exacto de sus efectos. Los que, por ejemplo, se interesan por los pro- 
gresos seguramente pondrán a prueba la capacidad del estudiante en 
lo que concierne a dar unas respuestas exactas, Contestar con exacti- 
tud tiene, desde Juego, una importancia práctica, pero no es más que 
un resultado de la educación. Constituye una medición dudosa de los 
* conocimientos” en el sentido de la utilidad. Decimos que un estudian- 
te “conoce la respuesta” si sabe elegirla de entre un abanico de posibi- 
lidades, pero esto no quiere decir que hubiera podido darla sin ayuda 
ninguna. La respuesta correcta a una pregunta no implica respuestas 
correctas a todas las preguntas que denotan la “posesión del mismo 
hecho”. Con frecuencia se critican los programas pedagógicos tachán- 
dolos de reiterativos y redundantes cuando en realidad fueron conce- 
bidos para poner al estudiante en posesión de un número de respuestas 
diferentes “que expresen la misma afirmación”, Que tal tipo de ense- 
fianza sea eficaz no queda demostrado por una sola respuesta correcta. 


¿Correcto o educado? 


La preocupación por la corrección de las respuestas ha llevado a 
una mala interpretación del material programado. Dado que una frase 
con un espacio en blanco que debe rellenar el estudiante se parece a 
los tests, suele suponerse que la respuesta solicitada por el espacio en 
blanco es lo que se ha aprendido, En tal caso, un estudiante no podría 
haber aprendido mucho, puesto que a lo mejor responde correctamente 
a 19 de 20 ítems y, por consiguiente, debe ya conocer un 93 por cien- 
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to de las respuestas. La enseñanza obtenida al completar un ítem se deri- 
va de haber respondido ya a otras partes de la misma. El alcance de 
dicha enseñanza no se puede valorar partiendo del hecho de haber acer- 
tado en 19 ítems entre 20, ya sea dentro de un programa o en un test 
sucesivo. Esta estimación estadística tampoco nos informará de si son 
importantes otras condiciones. ¿Es más provechoso para el estudiante dar 
la respuesta por escrito, expresándola en silencio o leyéndola por otro 
procedimiento? Tales procedimientos pueden o no tener diferentes efec- 
tos en una estadística de respuestas acertadas seleccionada, pero no 
habrá ninguna estadística que cubra todos sus efectos. 

La investigación en el campo de la enseñanza no debe perder de 
vista, como es lógico, su principal objetivo, que es hacer más eficaz 
la educación. Pero una mejora de este género es una dimensión discu- 
tible de la conducta tanto del maestro como del alumno. Hay que es- 
tudiar otras dimensiones mucho más íntimamente relacionadas con las 
condiciones preparadas por el maestro para facilitar la enseñanza, aun 
cuando no contribuyan a la mejora de la misma o contribuyan de ma- 
nera no evidenciada de inmediato, 

Los cambios en la conducta del alumno tomado individualmente y 
operados a través de la manipulación del medio suelen ser inmediatos 
y específicos. No acostumbran a serlo los resultados de las compara- 
ciones estadísticas de las actuaciones de grupo. Del estudio de la con- 
ducta del estudiante tomado individualmente, el investigador obtiene 
un tipo especial de confianza. Por lo general sabe qué ha hecho para 
conseguir un efecto y qué debe hacer para conseguir otro. 

La confianza en la enseñanza es otro resultado posible de una tec- 
nología eficaz de la enseñanza. En la actualidad, la rivalidad entre las 
diferentes culturas del mundo es un hecho aceptado, ya se presente de 
forma belicosa o pacífica, y está claro el papel desempeñado por la 
educación en la consolidación y perpetuación de una determinada for- 
ma de vida. No hay campo donde exista una mayor necesidad de 
nuestros recursos intelectuales más válidos. Una tecnología educativa 
eficaz, basada en un análisis experimental, aportará un apoyo proporcio- 
nado a Su importancia en el mundo de hoy. 
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13. La enseñanza de la ciencia 
en la enseñanza secundaria. 
¿Qué cosas andan mal? 


La comunidad científica se enfrenta con un serio problema. La cien- 
cia y la tecnología progresan a ritmo creciente, pero no guarda relación 
con este ritmo el número de jóvenes de ambos sexos que se inician en 
la ciencia. De entre los estudiantes de nivel secundario sólo un por- 
centaje muy reducido van a la universidad y expresan su deseo de con- 
vertirse en científicos, y aún de éstos hay muchos que acaban por pa- 
sar a otros campos. En la actualidad es grande la escasez, lo cual podría 
resultar desastroso no sólo para la ciencia propiamente dicha sino para 
una forma de vida que va siendo más dependiente de la ciencia a me- 
dida que transcurren los años. 

Una explicación posible es que la vida del hombre de ciencia ha 
perdido parte de su prestigio. Tal vez ofrezca menos oportunidades 
para la realización individual, quedando reservados sus aspectos más 
atractivos para los que cuentan con una preparación muy amplia. Y 
aun así, el fallo principal debe estribar en la educación. La enseñanza 
eficaz debiera scr reflejo exacto de lo que es y de lo que hace la cien- 
cia, de la contribución al mundo de un simple científico y de la autén- 
tica emoción que suscita en los que disfrutan de la ciencia considerán- 
dola lo que es: el gran arte del siglo xx. Por encima de todo, la 
enseñanza debiera encargarse de reclutar a los científicos del futuro, 
de encontrar a los más válidos, de dotarlos de los conocimientos y ha- 
bilidades que necesitan y de proporcionarles las satisfacciones que han 
de convertirlos en hombres y mujeres creadores y entregados. Sólo 
cuando lo consiga cabrá esperar encontrar a los que han de practicar 
la ciencia en nuestras universidades y en los laboratorios industriales 
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y estatales, así como a los que enseñarán ciencia en nuestras escuelas 
y universidades para mantener en marcha la empresa. Sólo una ense- 
ñanza efectiva podrá crear este gran depósito del que salgan algunos 
grandes científicos en cada generación. 

El problema no ha pasado inadvertido. Durante los últimos diez o 
quince años los educadores en conjunto se han visto acerbamente cri- 
ticados y se han ofrecido muchas sugerencias constructivas. Todos es- 
tamos familiarizados con los remedios propuestos. La enseñanza necesita 
ayuda, y ayuda quiere decir dinero, dinero que habría que usar de muy 
variadas maneras. Necesitamos más escuelas y mejores. Necesitamos 
atraer y retener mejores maestros, seleccionándolos por medio de sis- 
temas de evaluación mejores y haciéndolos más competentes en las 
matcrias que enseñan. Necesitamos brindar oportunidades a todos los 
estudiantes calificados, seleccionándolos de manera imparcial, ayudán- 
dolos desde el punto de vista financiero y eliminando las barreras so- 
ciales y raciales. Necesitamos un equipo pedagógico básico más nume- 
roso y de mejor calidad: libros de texto, libros de trabajo, films, sistemas 
audiovisuales, contando entre ellos máquinas de enseñar y televisión. 
Necesitamos modificar nuestros programas, procediendo a una selec- 
ción sensata en lo referente a lo que hay que enseñar y poniéndolo 
al día. 

La enseñanza de la ciencia a nivel de la enseñanza secundaria des- 
cuella por el esfuerzo especial que exige; es evidente que se han dado 
ya algunos pasos para mejorarla, pero de todos modos todavía no se 
ha producido ningún cambio significativo. La curva indicadora de la 
cantidad de estudiantes que ingresan en la ciencia, en especial en la fí- 
sica, no se ha disparado en línea ascendente de manera muy marcada. 
Tal vez sea demasiado pronto para esperar resultados. Las prácticas 
pedagógicas cambian lentamente y aún es posible presenciar un avan- 
ce. Pero se pueden señalar algunas razones posibles del porqué no ha 
sido más destacado el progreso obtenido. 

Hay una omisión curiosa en esta lista de las necesidades que impe- 
ran en la enseñanza. Nada se dice acerca de una mejor comprensión de 
los procesos involucrados en enseñar y aprender. No se hace indicación 
ninguna en lo referente a que debiéramos saber más sobre lo que ocu- 
rre cuando un macstro enseña y un alumno aprende. Por el contrario: 
se evita la cuestión en casi todas las propuestas actuales presentadas 
para mejorar la enseñanza. Pedagogía es una palabra poco afortunada 
y se prescinde de las clases relacionadas con el método, por no decir 
que se ridiculizan además. Y ésta es una seria equivocación. Como ha 
demostrado profusamente la propia ciencia, la fuerza de toda tecnolo- 
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gía depende de una comprensión de sus procesos básicos. No es posible 
mejorar realmente la enseñanza sin antes saber qué es la enseñanza, 

A todos niveles se evidencia una actitud de lo más indifente por lo 
que respecta a una mejor comprensión de la enseñanza. No existe una 
institución parecida a una facultad de medicina, a una facultad de de- 
recho ni a una escucla de comercio para los que quieren convertirse cn 
profesores de uviversidad. No se considera necesaria ninguna prepara- 
ción de tipo profesional. La preparación para la enseñanza secundaria 
adolece del mismo defecto, Las escuelas no fomentan ya la pedagogía 
ni el método como práctica formalizada. En lugar de ello, el maestro 
principiante hace un aprendizaje. Observa a otros maestros y aprende 
a conducirse igual que ellos y, finalmente, se aprovecha de sus propias 
experiencias de clase. A la larga, los profesores de segunda enseñanza, 
como los profesores universitarios, enseñan de la misma manera que 
fueron enseñados, de la misma manera que han visto enseñar a otros 
profesores o según les dicta la experiencia. 


La experiencia del aula 


Lo aprendido a través de la experiencia en el aula seguramente es 
más útil que las normas y reglas formalizadas; sin embargo, la clase 
no constituye una fuente ideal de eficacia educativa, Por el contrario, 
a veces resulta terriblemente desorientadora. Francis Bacon en una 0ca- 
sión formuló sus famosos Ídolos: conceptos falsos o falacias que llevan 
a un reforzamiento erróneo. Yo apuntaba * que había que añadir otro 
a la lista: los Ídolos de la Escuela. El Idolo o Falacia del Buen Maestro 
es la creencia de que lo que puede hacer un buen muestro lo puede 
hacer cualquier maestro. Hay gente con buenas dotes sociales; son 
gentes que juzgan acertadamente a los demás y que se llevan bien con 
todo el mundo. Son los buenos maestros. El fallo está en que no sa- 
bemos por qué es así. Como el médico de otros tiempos, practican un 
arte que no se ha analizado y que rara vez llega a comunicarse. En 
manos de un buen maestro, un nuevo libro de texto, un nuevo equipo 
de material educativo o un nuevo método puesto en práctica pueden 
resultar extremadamente eficaces, pero de ahí no se sigue que deban 
serlo igualmente en manos de todos los maestros. La Falacia comple- 
mentaria del Buen Estudiante es la creencia de que todo cuanto es 
capaz de aprender un buen estudiante puede ser aprendido por todos 
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los estudiantes, Ciertos estudiantes son muy inteligentes y están muy 
motivados. Saben estudiar y aprenden sin que se les enseñe, incluso 
cuando quien les enseña es un mal maestro. Pero un texto, un conjun- 
to de materiales o un método que surte buen efecto en su caso no será 
necesariamente eficaz con todos los estudiantes. 

Por espacio de muchos años las revistas que se ocupan de la ense- 
ñanza, los boletines escolares y el término medio del pueblo han apor- 
tado ejemplos de lo que es una enseñanza efectiva. Han reflejado la 
actividad de aquellas clases en las que maestros y alumnos trabajan 
armoniosamente juntos y en las que se evidencia que los estudiantes 
aprenden mucho. Todo el mundo está a gusto. Los maestros se sienten 
satisfechos de su labor, los estudiantes lo pasan bien y hacen progresos, 
los administradores y los padres están encantados. Pero, ¿no ha llegado 
tal vez la hora de preguntarse por qué tales ejemplos no son copiados? 
¿Por qué, a estas horas, no toda la enseñanza es tan fructífera y agrada- 
ble como la descrita? La respuesta seguramente dcbe encontrarse en 
los Idolos de la Escuela. Nosotros hablábamos de buenos maestros, de 
buenos estudiantes o de ambos, no de prácticas analizadas ni suscep- 
tibles de ser comunicadas. No se puede mejorar significativamente la 
enseñanza buscando más buenos maestros y más buenos estudiantes. 
Es preciso que demos con prácticas que permitan a todos los maestros 
enseñar igualmente bien y con los cuales todos los alumnos aprendan 
tanto como permita su talento. 

Un primer paso consiste en reconocer lo desorientadora que puede 
resultar la experiencia del aula como fuente de eficacia educativa. Su 
defecto primordial estriba en que el maestro rara vez ve los efectos de 
su labor, Los resultados significativos de la enseñanza se encuentran 
en aquel distante futuro en que los estudiantes utilizan lo aprendido, 
futuro que generalmente está vedado al maestro. Éste nada sabe de lo 
que ha de ocurrirles a la mayoría de sus alumnos. La influencia que 
recibe, en cambio, procede de resultados a corto plazo, muchos de los 
cuales no sólo no contribuyen en nada a las ventajas a largo plazo, sino 
que incluso pueden estar en contradicción con ellas. 


Los juegos de clase 


No hay ningún maestro a quien le gusten los estudiantes desorga- 
nizados, distraídos, indolentcs o resentidos. Sin embargo, a veces los 
estudiantes están activos y atentos de manera que poco tiene que ver 
con lo que aprenden ni con la manera de aprenderlo, De acuerdo con 
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una práctica corriente en las clases —a veces excesivamente corriente—, 
al maestro hace preguntas y el alumno las contesta. Los estudiantes 
que contestan bien son recompensados y los que contestan mal, casti- 
gados; todo cuanto hacen para destacarse cuando conocen la respuesta 
o para que se prescinda de ellos en caso contrario, se verá reforzado. 
El maestro se ve reforzado, bien por las respuestas correctas cuando 
demuestran que su enseñanza ha sido eficaz, bien por las incorrectas 
cuando debe dominar la clase por medio de uma amenaza de castigo; 
siendo reforzado todo lo que haga para obtener una respuesta correcta 
cuando busca una respuesta correcta o una incorrecta cuando la espera. 

Éstas son las condiciones esenciales para un complicado juego se- 
gún el cual el maestro y los alumnos tratan de adivinarse mutuamente. 
El alumno que conoce la respuesta levanta la mano y el profesor que 
busca una respuesta correcta le pregunta, pero si lo que busca es la 
respuesta equivocada entonces preguntará a otro alumno, por lo que 
el estudiante que no conoce la respuesta levanta entonces la mano para 
evitar que se le pregunte mientras que el estudiante que la conoce. no 
la levanta, esperando tener la oportunidad de contestar, La clase se 
excita, el maestro la controla y todos lo pasan la mar de bien. Pero este 
juego nada tiene que ver con la materia que se enseña, sea la que sea, 
por lo que hay que poner en entredicho su valor educativo. Puede in- 
ducir a ciertos estudiantes a entregarse a actividades más provechosas, 
pero no será muestra de las cualidades que caracterizan un intercambio 
o un estudio intelectual, y sus efectos a largo plazo tal vez sean nulos 
o incluso nocivos. Una clase aburrida y letárgica es signo indudable 
de que el maestro es malo, pero una clase excitada no prueba necesa- 
riamente que sea bueno. 

Quizás parezca trivial citar este ejemplo del levantamiento de bra- 
zos, pero podría decirse lo mismo en relación con los intercambios de 
carácter verbal. El Sócrates moderno, como su famoso predecesor, juega 
al ratón y al gato con sus estudiantes, haciendo como que no entiende, 
elaborando paráfrasis absurdas, haciendo indicaciones a sus alumnos 
para inducirlos al error, haciendo comentarios irónicos que diviertan a 
algunos de sus oyentes en perjuicio de otros, etc. Si es hábil, sabrá in- 
cluso inducir a sus alumnos a protestar, a mostrarse en desacuerdo, a 
insistir, a defenderse en términos encendidos. Todas estas cosas son 
válidas si lo que se quiere enseñar al alumno es a discutir, a darle mo- 
tivos para utilizar unos hechos en una argumentación, pero, como en 
el juego de levantar el brazo, nada tiene que ver con la materia de que 
se trata en la clase y, además, da al estudiante una impresión errónea 
de lo que es la argumentación científica, Verdad es que a veces los 
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científicos entran en el terreno de la discusión, pero los intercambios 
creadores suelen producirse más a menudo entre los hombres y las co- 
sas que entro los hombres y los hombres. La Gran Conversación que 
viene sosteniéndose desde hace más de dos mil años no ha sido dema- 
siado productiva en cuanto a información o conocimientos utilizables. 
Inducir a los alumnos de segunda enseñanza a creer que la ciencia es 
una especie de debate pugilístico equivale a arriesgarse a formar posi- 
bles discutidores en vez de posibles científicos. 

Tanto e] maestro como el alumno pueden equivocarse por culpa de 
unas prácticas destinadas primordialmente « hacer interesante la cien- 
cia. Los estudiantes que se interesan por las cosas es probable que se 
enteren de lo que se relaciona con ellas; es indudable que vale la pena 
hacer interesante una cuestión. Pero es equivocado confundir este des- 
pertar el interés del alumno con la enseñanza. En una reciente revisión 
de un libro sobre el programa de matemáticas,* la persona que Jo 
revisó insistía en que las observaciones sobre la psicología de la ense- 
ñanza deberían “limitarse [la letra cursiva cs mía] a procurar que la 
enseñanza de las matemáticas (de hecho, la enseñanza en general) haga 
atractiva la materia”, ¡Cuántas veces no habremos oído decir que el 
buen maestro es simplemente el que conoce la materia y sabe hacerla 
interesante! Pero enseñar es algo más que despertar el interés de los 
demás, y a veces los materiales y técnicas concebidos para despertar 
cl interés se encuentran en contradicción con la enseñanza, 


La atención 


Es evidente que el alumno que no presta atención no aprende; por 
consiguiente, el maestro se ve reforzado cuando se comporta de ma- 
nera capaz de atraer la atención, El material audiovisual, los textos con 
ilustraciones y gráficos a todo color, los films animados y los experi- 
mentos de demostración rebosantes de sorpresas se utilizan a menudo 
con esta finalidad. Tanto los que se anuncian cn la publicidad como en 
la industria de entretenimiento se enfrentan con un problema similar 
y lo resuelven de manera similar. Pero atraer la atención equivale a 
privar al estudiante de la posibilidad de aprender a prestar atención. 
Lo importante es que el estudiante descubra que, cuando atiende a 
algo que aparentemente no presenta interés ninguno, ocurren una serie 
de cosas interesantes. No queremos que los estudiantes lean libros úni- 
camente cuando están impresos a cuatro colores o que asistan a pelícu- 
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las o demostraciones solamente cuando están seguros de que va a ocu- 
rrir en ellas algo interesante. Queremos estudiantes que lean páginas 
impresas en blanco y negro, porque, cuando lo hacen, ocurre algo que 
les interesa, y que contemplan films y demostraciones que no parecen 
ser más interesantes que la propia naturaleza hasta que una observación 
más detenida les demuestra cuán fascinantes son en realidad. Los ma- 
teríales de trabajo son igualmente desorientadores cuando están con- 
cebidos para atraer el interés del estudiante fuera del aula: la física 
del campo de tenis, la química de la cocina. Faraday comenzó a inte- 
resarse por la electricidad un día en que leyó un artículo en la enci- 
clopedia... que no llevaba por título “Electricidad para muchachos 
britanos”. 

No digo que el alumno no deba sentir interés por lo que hace ni 
tampoco que no sea preciso resaltar los aspectos interesantes de una 
cuestión, pero si confiamos excesivamente en los atractivos de la cien- 
cia damos al estudiante la falsa impresión de que lo mismo que en- 
cuentra ahora es lo que encontrará cuando avance por el camino de 
la ciencia, por lo que no habrá que sorprendernos que la abandone 
cuando descubra la realidad. Las cosas que comprometen al científico 
a dedicar toda una vida a la investigación no son las mismas que inte- 
resan al profano ni al principiante. Es característico del buen científico, 
por ejemplo, que prosiga su labor largos espacios de tiempo sin que 
se produzca en ella nada interesante. Ésta es la dedicación que con- 
viene inculcar al estudiante, como veremos, aunque no haciendo inte- 
resante una cuestión. 


El descubrimiento 


Otra práctica que tiene cl efecto de recompensar inmediatamente 
al maestro, a pesar de que las consecuencias últimas sean dudosas, es 
dejar que el estudiante descubra la ciencia por sí solo. Éste fue el gran 
principio que desarrolló Rousseau en su libro Émile, Déjese que el 
alumno aprenda de la naturaleza y no a través de lo que otros han di- 
cho sobre la naturaleza. Déjese que vaya directamente a los hechos, a 
las cosas, que son las únicas incorruptibles. Este principio se ve apoya- 
do por la primitiva observación de Pascal de que las argumentaciones 
que descubrimos por nosotros mismos las entendemos mejor y las fi- 
jamos más en nuestra memoria que las que nos llegan a través de otros. 
Este principio parece particularmente apropiado al enseñar materias 
científicas, puesto que en ellas los hechos de más relieve adoptan la 
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forma de descubrimientos. El científico trabaja para descubrir y prosi- 
gue en su trabajo mientras tiene una posibilidad de descubrir. ¿Por 
qué no ha de tener el estudiante esta misma motivación? 

No pretendemos decir, sin embargo, que el estudiante deba descu- 
brir toda la ciencia por sí solo, ni tan siquiera una fase considerable 
de la misma. La ciencia es la vasta acumulación de Jos descubrimientos 
de muchos grandes hombres, Debe transmitirse de generación en ge- 
neración, ya sea bajo la forma de libros, gráficos, tablas, etc., o de con- 
ducta inculcada a nuevos miembros de una cultura. La enseñanza se 
encarga de la transmisión de los conocimientos en el segundo sentido 
y es muy posible que no pueda cumplir esta obligación simplemente 
preparando para el descubrimiento. Nos guste o no, hay una gran parte 
de la ciencia que debe ser enseñada. Interponemos un importante 
obstáculo a la enseñanza cuando damos a entender al alumno que está 
por debajo de su dignidad aprender lo que otros ya conocen. Qué parte 
de la ciencia hay que enseñar, qué parte de la misma hay que facilitar 
bajo la forma de hecho registrado y qué otra parte hay que dejar a 
la merced del descubrimiento, son dudas que tienen que ver con el 
tiempo y energía de que disponen maestros y estudiantes. Las respues- 
tas deben tener en cuenta la eficiencia de los métodos de enseñanza. 

El problema resulta particularmente difícil porque el conocimiento 
científico cambia con enorme rapidez. Los libros de texto y demás ma- 
terial quedan anticuados, al igual que los repertorios conductuales 
impartidos a través de la enseñanza, pero no resolveremos el problema 
negándonos a escribir libros o a enseñar. Debemos, por el contrario, 
estar preparados a cambiar de libros y a enseñar de manera tal que la 
conducta de nuestros alumnos varíe al ritmo exigido por la ocasión. 
No es solución del problema dejar que el estudiante descubra las co- 
sas por sí solo, porque lo que descubre pronto quedará anticuado. 

Qué duda cabe que hay que incitar a nuestros alumnos a indagar, a 
explorar, a descubrir, y que hay que enseñarles a que lo hagan de manera 
eficiente, Debemos enseñar toda una amplia gama de métodos cientí- 
ficos así como de hechos. Muchas de las prácticas verbales de la cien- 
cia fueron cuidadosamente formuladas por matemáticos, lógicos, esta- 
dísticos y demás, y generalmente forman parte de los programas 
científicos. En cambio, la conducta diaria no verbal del hombre de 
ciencia, encerrado en su laboratorio, se ha visto tristemente descuidada 
y es aquí donde más probablemente tengan su importancia las técni- 
cas de descubrimiento. Es indudable que necesitamos conocerlas mejor 
para enseñarlas bien, pero aun así no hay motivos para enseñarlas por 
el método del descubrimiento. 
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En realidad, no es probable que se enseñen bien por este método. 
Los descubrimientos orientados que se realizan en clase presentan sólo 
un vago parecido con los descubrimientos científicos auténticos. El 
esquema arquetípico de este género de enseñanza es aquella escena del 
Menón de Platón donde Sócrates conduce al muchacho esclavo a través 
del teorema de Pitágoras para doblar el cuadrado. Todavía sigue acla- 
mándose el procedimiento como wma gran innovación en materia pe- 
dagógica, pero el hecho es que el muchacho esclavo no aprendió nada, 
No existe ni la más remota posibilidad de que pudiera hacer la prueba 
por sí solo una vez hubo terminado Sócrates y, aun en el caso de que 
hubiera sido capaz de hacerla, su conducta al asentir a las indicacio- 
nes de Sócrates seguramente nada tenía en común con los pasos que 
condujeron a Pitágoras a su descubrimiento del teorema. Polya” pu- 
blicó una deliciosa descripción acerca de cómo se conseguiría sacar de 
una clase de alumnos de segunda enseñanza la fórmula para la diago- 
nal de un paralelepípedo, pero las alusiones, indicaciones, correcciones 
y exhortaciones a lanzarse al descubrimiento que él utiliza no dan una 
imagen demasiado convincente de las circunstancias en que debió rea- 
lizarse el original descubrimiento, No hay duda que unos pocos estu- 
diantes consiguen alguna ventaja de esta suerte de enseñanza cuando 
está en manos de un buen maestro, Experimentan una parte del pla- 
cer que se siente al descubrir algo, lo cual tal vez les anime a porfiar 
en su labor. Pero aun admitiéndolo, no es probable que deban necesa- 
riamente hacer otros descubrimientos por sí mismos, y, entretanto, todos 
los demás estudiantes de la clase obtienen un enfoque particularmente 
desconcertante. Si el momento del descubrimiento es importante en 
la vida de un científico, y acaso explique su dedicación, constituye ne- 
cesariamente un hecho raro y no explica la calidad o la naturaleza de 
gran parte de su conducta. 


El control aversivo 


Éstos son, pues, unos pocos ejemplos de las prácticas de clase que 
florecen, porque sus efectos inmediatos son reforzantes tanto para los 
alumnos como para los maestros, a pesar de que los efectos a largo 
plazo puedan ser débiles, incompletos e incluso perniciosos, Existen, sin 
duda, otros motivos que explicarían por qué florecen estas prácticas. La 
enseñanza pasa por una etapa de transición. Es una transición que va 
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por buen camino, pero todavía tiene mucho trecho por recorrer. Nos 
encontramos metidos en el proceso de desechar ciertos métodos que 
han dominado durante mucho tiempo en este campo. Tales métodos 
implicaban que los estudiantes estudiaban sobre todo la forma de evitar 
el castigo, e imponían al muestro la necesidad de persistir en una cons- 
tante amenaza. En la vida moderna se encuentra fuera de lugar el 
maestro dictatorial y despótico, la “autoridad” en el sentido político 
tanto como en el escolar, Queremos que la enseñanza sea algo más que 
la práctica, el ejercicio, la memorización por repetición, productos más 
comunes de este sistema. No es sorprendente, pues, que nos dedique- 
mos primero a hacer la ciencia atractiva, a lanzar al alumno a la dis- 
cusión, a facilitarle el material que sepa despertar su interés y a dejarle 
que descubra las cosas por sí mismo. Pero por muy amenas que puedan 
ser tales prácticas, tanto para el maestro como para e) alumno, subsiste 
el hecho de que no son en realidad alternativas efectivas. La prueba 
es que el maestro se ve forzado una y otra vez a volver a su primitivo 
esquema de coerción. A pesar de todos nuestros esfuerzos, sigue siendo 
verdad que los estudiantes aprenden sobre todo para evitar las conse- 
cuencias de no aprender. La práctica más corriente en las escuelas de 
enseñanza media, al igual que en la universidad, sigue siendo la de “ex- 
plicar y examinar”. Decimos al alumno lo que debe aprender y le ha- 
cemos responsable de aprenderlo haciendo depender de su fracaso 
toda una variedad de consecuencias negativas. Procedieudo de este 
modo es muy posible que le brindemos alguna razón que lo obligue a 
aprender, pero no le enseñamos. 

Nuestro fallo estriba, por supuesto, en la frecuencia con que los edu- 
cadores llegan a la conclusión de que el maestro no es realmente ca- 
paz de enseñar, sino solamente de ayudar a estudiar, Esta filosofía es 
desastrosa, Es algo que cabe afirmar, por supuesto, refiriéndolo a mé- 
todos probados, aunque acostumbra a usarse como argumento para 
disuadir de probar otros nnevos. No es tan sólo una confesión de fraca- 
so, sino una forma de disculpa. Al admitir que no podemos enseñar evi- 
tamos confesar que no hemos sabido hacerlo, y de este modo seguimos 
manteniendo, al igual que lo mantuvieron los maestros por espacio de 
siglos, que es siempre el estudiante el que fracasa, no el ,naestro. Supri- 
miremos las prácticas coercitivas sólo cuando hayamos encontrado sus- 
titutos satisfactorios, y el estado actual de la enseñanza prueba que 
todavía no lo hemos conseguido. 
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¿Qué quiere decir enseñar? 


Un paso importante en la búsqueda de formas mejores de enseñar 
consiste en definir los términos. ¿Qué ocurre cuando un estudiante 
aprende? Las teorías tradicionales de la educación contestan casi siem- 
pre esta pregunta a la manera mentalista. Se dice que el estudiante co- 
mienza con un deseo de aprender, una curiosidad natural de la cual 
se beneficiará el maestro. Éste debe ejercitar las facultades del alumno, 
consolidar su facultad de raciocinio, desarrollar su estilo y habilidad 
cognoscitiva, hacer que descubra estrategias de indagación. El estudian- 
te debe asimilar conceptos, establecer relaciones, tener ideas. Debe cap- 
tar y acumular información de manera que pueda echar mano de ella 
tau pronto como la necesite. Las recomendaciones que se oyen en el 
campo de la enseñanza rebosan de expresiones de esta suerte. Sería 
erróneo desestimar su fuerza, porque están respaldadas por antiguos 
sistemas psicológicos arraigados en nuestro lenguaje y por vestigios de 
teorías cognoscitivas. Por consiguiente, es difícil de ver que, o bien se 
trata de metáforas que representan de manera inadecuada los cambios 
que se operan en la conducta del alumno, o de falsas explicaciones que 
en realidad no explican nada. Su fallo más grave es que no dicen al 
maestro qué debe hacer para operar unos cambios en sus alumnos, ni 
tampoco le brindan ningún medio satisfactorio para saber si los ha ope- 
rado ya. Si son éstas, en realidad, las funciones del maestro, debemos 
admitir que en realidad no puede enseñar, E incluso es dudoso que pue- 
da ayudar al alumno a aprender. 

Un enfoque mucho más prometedor consiste en observar la con- 
ducta del alumno, la conducta de la que se infieren los estados y pro- 
cesos mentalistas que tan inadecuadamente la describen y explican, La 
cuestión básica en su forma más cruda es esta: ¿qué queremos que haga 
el alumno como resultado de haber sido enseñado? (No será respuesta 
citar los exámenes que debe pasar, puesto que no son sino muestras de 
su conducta; mucstras que, por muy dignas de confianza que sean, es- 
peramos que sean en realidad mínimas frente a lo que realmente ha 
aprendido.) Decir que queremos que el estudiante “se conduzca como 
un científico” es algo que ya está mejor, aunque no sea más que un 
comienzo, ya que, ¿cómo se comporta un científico? La respuesta 
no podrá ser menos que una epistemología, una teoría del conocimiento 
científico, De hecho, deberá ser más: necesitamos una descripción em- 
pírica de la conducta del científico en acción, en toda su miríada de 
formas 
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Esta descripción no permite la interrogación. El pensamiento cien- 
tífico es un campo extraordinariamente difícil y no hemos ido dema- 
siado lejos por lo que toca a analizarlo, posiblemente porque muy a 
menudo nos hemos dejado seducir por la metáfora. Si anunciamos que 
estamos interesados en dar al estudiante un conocimiento profundo de 
una ciencia, un atisbo de su estructura, una comprensión de sus relacio- 
nes básicas, seremos admirados hasta el infinito. Si, en lugar de ello, 
especificamos las cosas que queremos que haga, verbalmente y no ver- 
balmente, corremos el riesgo de que se nos tache de mecanicistas y su- 
perficiales, aun cuando las cosas que enumeremos sean precisamente 
aquellas de las que se infiere una comprensión o captación de la estruc- 
tura de la ciencia, Nada hay en la conducta que evoque el misterio que 
siempre ha sido inherente «a la mente, pero es importante recordar 
que el terror que nos inspira la mente obedece a lo poco que nos es 
dado intervenir en ella. 


La instrucción programada 


Para eliminar el misterio, debemos definir nuestros objetivos de la 
manera más explícita posible. Y a partir de entonces comenzaremos 
a enseñar. Una vez descrita la conducta final que esperamos de nuestros 
alumnos, procederemos a generarla. Un camino será la instrucción 
programada, una contribución a la enseñanza que ha sido muy mal en- 
tendida. Muchos teorizadores en materia de enseñanza han insistido 
en que nada hay de nuevo y han procurado asimilarla a teorías y prác- 
ticas conocidas de antiguo, Se nos ha dicho que se trata simplemente 
de fragmentar el material a asimilar en una serie de tramos fáciles, dis- 
poniendo los tramos según un orden lógico, sin lagunas, asegurándonos 
de que el estudiante entiende un tramo antes de pasar al siguiente y 
así, de paso, asegurándonos de que los buenos resultados que consigue 
son frecuentes. Todo esto es lo que hay que hacer al elaborar un buen 
programa, pero todavía no se ha llegado al meollo de la cuestión. 

La instrucción programada constituye sobre todo un medio de uti- 
lizar los más recientes avances en nuestra comprensión de la conducta 
humana. Queremos consolidar cierto tipo de conducta en nuestos alum- 
nos y, que nosotros sepamos, sólo hay un medio para conseguirlo. Se 
consolida una conducta cuando va seguida de cierto tipo de consecuen- 
cias. Para ser más precisos: una respuesta que produce un reforzador de 
los llamados positivos o que da fin a uno negativo es más probable que 
vuelva a producirse en unas circunstancias similares. Nos servimos de 
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este principio del “condicionamiento operante” para consolidar la con- 
ducta preparando unas consecuencias reforzantes, haciendo que los re- 
forzadores de que disponemos sean contingentes a la conducta, Suele 
afirmarse que nada hay aparte de recompensa y castigo, y, ciertamente, 
existe una indudable coherencia en ello. Pero los conceptos tradicionales 
de recompensa y de castigo son casi tan próximos al condicionamiento 
operante como los conceptos tradicionales de calor, espacio o materia 
lo son a los tratamientos científicos contemporáneos. Sólo un análisis 
experimental detallado de las contingencias de reforzamiento aportará 
los principios que necesitamos en la programación de unas prácticas 
pedagógicas eficaces, 

Enseñar es preparar unas contingencias de reforzamiento que facili- 
ten el aprender. Se aprende sin que se enseñe, por fortuna, si bien una 
mejora en las contingencias acelera el proceso e incluso puede provocar 
una conducta que de otro modo no se produciría nunca. La instrucción 
programada está pensada para resolver un problema especial. No nos 
es posible quedarnos a la espera de que nuestro alumno se conduzce 
de una determinada manera, y más particularmente de la complicada 
manera que caracteriza a un científico, para poder reforzarlo. Sea como 
fuere, debemos conseguir que se comporte como queremos. Nuestra 
cultura ha concebido técnicas para otros fines aparte de los educativos. 
Recurrimos a la instrucción verbal, por ejemplo, cuando comunicamos 
al alumno qué debe hacer o le enseñamos cómo debe comportarse y 
dejamos que nos imite. No obstante, si inducimos al estudiante a que se 
entregue a un determinado comportamiento final, se hará demasiado 
dependiente de lo que se le muestre o se le diga. No aprenderá. En vez 
de esto, partimos de una conducta que el alumno tiene a mano, una 
conducta que no exija demasiada ayuda. De manera selectiva reforza- 
mos cualquier aspecto que contribuya al esquema final o haga más 
probable que el estudiante se comporte de otras maneras que contri- 
buyan al mismo. Los recursos a que acudimos para provocar la deseada 
conducta pueden entonces eliminarse fácilmente, de modo que la con- 
ducta final se produzca en las ocasiones apropiadas sin ayuda ninguna. 
Para conseguirlo se precisa un alto grado de conocimientos técnicos. 

Se han escrito muchos programas pedagógicos por parte de los que 
no entienden el principio básico, lo cual constituye un desgraciado 
reflejo del estado de la enseñanza actual, puesto que son superiores a 
la enseñanza no programada, por mala impresión que produzcan, Has- 
ta un buen programa podría resultar desorientador para quien ya des- 
taca en un determinado campo, simplemente porque no está en con- 
diciones de juzgar los efectos que tendrá sobre alguien que se esté 


243 


iniciando, Cualquiera que desee saber qué es la instrucción programa- 
da deberá ponerla a prueba en un campo que le sea desconocido. Un 
colega cuya labor había comenzado a moverse en dirección a la bio- 
química quiso informarse a través de un programa muy bueno en dicho 
campo. “En tres días”, me contaba, “me puse al corriente en bioquími- 
ca.” Es indudable que exageraba —los dos lo sabíamos de sobra—, pero 
quería comunicarme los casi milagrosos efectos que podía tener un 
buen programa, 

Hay otro malentendido, resultado del hecho de que la industria y 
las fuerzas armadas hayan adoptado mucho más rápidamente que las 
escuelas y universidades la instrucción programada. Existen al respec- 
tos ciertas razones obvias, Por una parte, las técnicas de enseñanza que 
existen en tales organizaciones pueden variarse fácilmente. Por otra, 
hay personas en la industria y en Jas fuerzas armadas cuya labor con- 
Siste en comprobar que no se desdeña ningún progreso posible en el 
campo de la enseñanza. Por desgracia, en las administraciones de escue- 
las y universidades estas personas no tienen su contrapartida. Justifica- 
ciones de este género no han impedido la errónea conclusión de que 
existen otros motivos que justifican que la instrucción sea particular- 
mente indicada tratándose de la industria o de las fuerzas armadas. 
Sc dice que la enseñanza está bien hecha de una materia muy especial, 
que es más cuestión de practicar que de aprender. Esta distinción es 
muy dudosa. En otros tiempos la práctica se reducía a la enseñanza no 
verbal, por lo general a través de sistemas de aprendizaje, pero éste 
no es ya el caso. La industria y las fuerzas armadas dispensan muchas 
de las enseñanzas que se aprenden en las escuelas y universidades, por 
mucho que se admita que el resultado final se presente bajo dimensio- 
nes más reducidas. Lo importante es que permite ser especificado más 
fácilmente. La distinción tradicional se reduce a lo siguiente: cuando 
sabemos lo que hacemos, estamos formando; cuando no sabemos lo que 
hacemos, estamos enseñando. Una vez dado el importante primer paso 
y detallado lo que queremos que haga el alumno, como resultado de 
haber sido instruido, nos es posible comenzar a enseñar de modo tal 
que prive de sentido a esta caducada distinción. 

Al proceder de este modo no debemos abandonar ninguno de nues- 
tros objetivos. Simplemente, debemos definirlos. Toda conducta que 
puede ser especificada, puede ser programada. Un programa experi- 
mental tiene mucho más que ofrecer en este aspecto que lo que suele 
admitirse. Se encuentra muy lejos de una cruda teoría estímulo-respues- 
ta y no está comprometido con la memorización por repetición ni con la 
comunicación de unas verdades inamovibles y monolíticas. Tiene tan- 
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tas cosas que decir sobre resolución de problemas, razonamiento induc- 
tivo y deductivo, y discernimiento creador, como sobre hechos relacio- 
nados con el aprender. Debemos únicamente definir estos términos, 
siendo aplicable entonces una tecnología de la enseñanza. La especifi- 
cación, por supuesto, no constituye sino el primer paso. Deben ela- 
borarse buenos programas. De momento hay sólo unas pocas personas 
que tengan la necesaria competencia, pero éste es uno de los puntos 
por los que deberá empezar la reforma educativa. Los científicos, como 
especialistas en la materia, deben desempeñar una función importante, 


Organización de las clases 


Otra aplicación importante se refiere a la organización de las clases. 
El maestro que entiende el reforzamiento y está consciente de los efec- 
tos reforzantes de su propia conducta es capaz de controlar su clase. Los 
que se interesan por el aspecto intelectual de la enseñanza suelen des- 
deñar la disciplina de clase, aunque a un precio muy elevado, Actual- 
mento, gran parte del tiempo de que dispone el macstro y el alumno se 
malgasta de forma que contribuye en muy poco a la educación. Los 
alumnos difíciles de manejar quedan abandonados, aunque entre ellos 
puedan existir auténticos genios. 

Aquí es donde resulta más evidente la transición desde las viejas 
prácticas aversivas. Muchos reformadores en materia educativa —Admi- 
ral Rickover entre ellos, por ejemplo— miran con envidia las disciplina- 
das clases de las escuelas europeas. Dan la impresión de un marco donde 
el estudiante se desenvuelve con más provecho. Pero las técnicas puni- 
tivas presentan unos efectos secundarios reprohables, por lo que nos ve- 
mos inducidos a explorar la posibilidad de crear otro marco igualmente 
favorable en otros aspectos. Se precisa de otras habilidades especiales 
por parte del maestro, no sólo para mantener la disciplina, sino para en- 
señar aquellas formas de conducta no verbal que aparecen de manera 
tan destacada en campos tales como la experimentación de laboratorio. 
Es un problema que presenta grandes dificultades, ya que debemos 
competir con otras contingencias en la vida diaria del estudiante en re- 
lación con la sexualidad, la agresión, los deportes competitivos, etc. 
A menudo el buen estudiante es un ser fracasado en otros aspectos. 
Responde a nuestras contingencias educativas porque no se ha sometido 
al control de otras. El resultado, naturalmente, no es sino una triste selec- 
ción, Porque es preciso reclutar a los científicos entre los que podrían 
triunfar en cualquier aspecto de la vida. Para conseguirlo debemos tomar 
en serio la programación de la conducta en clase. 
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Son más difíciles de preparar unas contingencias pedagógicas efica- 
ces en la clase que en la instrucción programada. Por curioso que parez- 
ca, la naturaleza de la empresa es más fácil cuando se refiere a un tipo 
más difícil de estudiante. Las instituciones dedicadas al cuidado de niños 
autistas o retrasados y las escuelas-reformatorio para delincuentes jó- 
venes han comenzado ya a echar mano del condicionamiento operante. 
Ya sea debido a la herencia o al medio del que proceden, hay ciertas 
personas que no responden bien a las contingencias normales de refor- 
zamiento, Debe prepararse para ellas un medio especial. Ogden R. Linds- 
ley lo llama medio protésico. Las gafas y audífonos son instrumentos 
protésicos que compensan unos órganos sensoriales defectuosos, como 
las muletas y los miembros artificiales compensan unos órganos de res- 
puesta defectuosos. Un medio protésico compensa una sensibilidad de- 
fectuosa frente a unas contingencias de reforzamiento. En un medio así 
los reforzadores están muy claros; muchas instituciones refuerzan a los 
estudiantes con vales, intercambiables por otros reforzadores como ca- 
ramelos u otros premios, a los que cabe hacer contingentes respecto de 
la conducta de muchas maneras. Muchas de estas personas mermadas 
exigirán siempre un medio protésico, pero otras pueden someterse al 
control de reforzadores cn la vida diaria, como la aprobación personal 
o la manipulación adecuada del medio físico, preparándose de este 
modo para la vida fuera de una institución. 

Los reforzadores imaginados para producir un efecto similar no son 
en absoluto nuevos en la enseñanza. Las notas, los diplomas, los honores 
y los premios, para no hablar de la aprobación del profesor, rara vez 
son consecuencias naturales de la conducta del alumno. Se utilizan dando 
por sentado que las consecuencias naturales no inducirían al estudiante 
a aprender. Contra ellos podrían oponerse varias objeciones. En primer 
lugar, como reforzadores condicionados es probable que perdieran su 
fuerza. Lo mismo ocurre con los reforzadores personales en caso de no 
ser auténticos. Cuando a través del teléfono escuchamos: “Lo siento, 
pero el número que usted ha marcado no se encuentra disponible”, tal 
vez al primer momento reaccionemos a este “Lo siento” como si, por 
ejemplo, nos lo hubiera dicho un amigo. Pero tal vez nos paremos a 
preguntarnos: “¿Quién lo siente?”, en tanto esperamos el día en que se 
dejará que las máquinas se comporten como máquinas. Las computa- 
doras utilizadas en la enseñanza mediante computadoras son las que 
más particularmente se manifiestan susceptibles de este “trato personal”. 
Llaman al alumno por su nombre y graban exclamaciones de felicidad 
ante los progresos que realiza. Pero las consecuencias naturales que ha- 
cen reforzantes estas expresiones no son inmediatas y los efectos se ex- 
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tinguen. Lo que no es tan obvio es que la aprobación personal pueda 
ser igualmente espuria. A George Bernard Shaw se debe un principio 
que pudiera expresarse de la siguiente manera: nunca golpees a un niño 
excepto si estás indignado. Un principio complementario sería en la cla- 
se; nunca admires a un estudiante a no ser que sea digno de admiración. 
La admiración fraguada lleva implícita en sí su propia derrota. 

Sin embargo, la objeción frente a notas, premios y a la aprobación 
personal no se hace porque se trate de cosas fraguadas, sino porque las 
contingencias en que se utilizan son malas. En este punto será de utili- 
dad un análisis experimental. Para someter una clase a control, el maes- 
tro debe comenzar facilitando unos reforzadores explícitamente contin- 
gentes al comportamiento deseado. Ciertos estudiantes pueden necesitar 
reforzadores tales como vales o puntos para ser intercambiados por 
bienes o privilegios. El dinero es un reforzador que tampoco debe pa- 
sarse por alto. (Podría resolver el problema de la enseñanza secundaria 
siempre que las contingencias fueran adecuadas.) Sin embargo, una 
vez sometida a control una clase, el maestro debe pasar a contingencias 
más sutiles y, finalmente, a las inherentes al medio cotidiano físico y 
social del estudiante. 

En la actualidad contamos con técnicas de reforzamiento que podrían 
reemplazar las técnicas aversivas que durante millares de años han es- 
tado dominando la enseñanza. Existe la posibilidad de que los estudian- 
tes presten atención, no por miedo a las consecuencias de no actuar 
de este modo ni tampoco porque se sientan atraídos por unos rasgos 
fascinantes pero superfluos que a menudo acompañan a las cuestiones 
presentadas, sino porque se les ha hecho patente que valía la pena 
prestar atención, Existe la posibilidad de que los estudiantes se intere- 
sen por su trabajo, no por haber elegido una labor interesante ni tam- 
poco porque se haya señalado especialmente su relación con ciertas co- 
sas interesantes, sino simplemente porque se ha reforzado generosamente 
este comportamiento tan complejo que es interesarse por algo. Existe 
la posibilidad de que tengamos estudiantes que aprenden, no porque 
se les castigaría si no aprendiesen, sino porque han comenzado a expe- 
rimentar las ventajas naturales que tiene el hecho de saber sobre el de 
ignorar. Existe la posibilidad de que tengamos estudiantes que sigan 
conduciéndose eficazmente una vez ha cesado la instrucción porque las 
contingencias utilizadas por sus maestros encuentren contrapartidas 
en la vida diaria. 

Por encima de todo, contamos con la posibilidad de tener estudian- 
tes que se conviertan en hombres y mujeres plenamente dedicados. Mu- 
chos aspectos interesantes de la conducta humana, a menudo atribuidos 
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a algo que llamamos motivación, son los resultados de diferentes pro- 
gramas de reforzamiento” a los que en la teoría pedagógica no se les 
ha concedido casi atención ninguna. Una crítica común a la instrucción 
programada, por ejemplo, es que el reforzamiento frecuente deja al 
estudiante sin preparación para un mundo en que los reforzadores pue- 
den ser escasos; cosa que sería verdad si esta posibilidad fuera pasada 
por alto. Pero existen unas técnicas de programación que nos permiten 
mantener la conducta del estudiante, incluso cuando los reforzadores 
son muy raros. Uno de los programas más eficaces, el llamado de razón 
variable, es característico de todos los sistemas de juego. El jugador 
no tiene la seguridad de ganar en la siguiente jugada, pero existe una 
cierta razón media de jugadas afortunadas que se mantiene a través 
del sistema. No se producirá uma razón clevada si se emprende sin pre- 
paración, porque sea cual fuere la conducta de que se trate acabará por 
extinguirse en el curso de una larga tirada; en cambio, una razón baja 
será efcctiva y podrá consolidarse a medida que se establezca la conduc- 
ta, Éste es el procedimiento mediante el cual el jugador poco honrado 
retiene a su víctima. A] principio deja que la víctima gane con una 
cierta frecuencia, pero a medida que va en aumento la probabilidad 
de que siga jugando, aumenta la razón. Al final sigue jugando incluso 
cuando ya no gana. La fuerza del programa se hace más evidente cuan- 
do tiene como resultado un jugador patológico; pero las palomas, las 
ratas, los monos y otros seres de tipo inferior, sometidos a este mismo 
programa, se convierten también en jugadores patológicos. 

Y lo mismo se dirá de los científicos. El estudioso, el explorador, el 
investigador, el experimentador son gentes que tropiezan con el buen 
resultado sometidos a un programa de razón variable. El científico que 
siente su trabajo sigue trabajando aun cuando sea muy alta la razón de 
las respuestas al reforzamiento, pero no se hubiera convertido en cientí- 
fico entregado de haber comenzado con dicha razón. No estaría dentro 
de la verdad afirmar que siempre es posible preparar un programa que 
comience con frecuentes éxitos que acaban inevitablemente por con- 
ducir a una razón elevada, pero cuando menos conocemos el género 
de programa que se necesita. En cualquier caso, no habrá que pasar 
por alto los extraordinarios efectos de los reforzamientos programados. 
Al preparar un curso de laboratorio si, por ejemplo, no perdemos de 
vista los éxitos del estudiante y más especialmente nos fijamos en la ma- 
nera en que están espaciados, tenemos más probabilidades de producir 


71. Véase, por ejemplo, capítulo 9. 
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un estudiante que no sólo sepa realizar experimentos sino que, además, 
dé muestras de desbordante entusiasmo al hacerlo. 

Los nuevos materiales que se han presentado para la enseñanza de 
la ciencia a nivel de enseñanza secundaria son en extremo atractivos, 
pero en realidad las prácticas de clase no han variado demasiado. Las 
fuerzas que hacen que las prácticas sean tradicionales facilitan su trans- 
misión a nuevos maestros. Las relaciones entre el alumno y los maestros 
suscitadas por las mencionadas prácticas no despiertan inquietud nin- 
guna. Las prácticas se justifican a ojos de los padres, de los programa- 
dores escolares, de los defensores de la educación, de los mismos estu- 
diantes, No reclaman cambios importantes en la administración. Y, por 
supuesto, tienen sus éxitos ocasionales, especialmente cuando se trata 
de buenos estudiantes o en manos de buenos maestros. Todo ello fa- 
vorece el statu quo. 

El cambio que se precisa debe superar muchas dificultades. Se sa- 
ben muchas más cosas acerca de los procesos básicos de aprender y de 
enseñar de lo que se supone generalmente, pero todavía hay que saber 
más. Lo que se conoce todavía no se ha puesto en práctica con dema- 
siada eficacia. El diseño y elaboración, tanto de los métodos como de 
los materiales, constituye una difícil empresa que exige un tipo de espe- 
cialista que, de momento, no abunda. Hay nuevas prácticas que deben 
ser verificadas a fondo. Y cuando, por fin, hayamos llegado a métodos 
más eficaces, deberemos convencer a los educadores de que hay que 
utilizarlos. Hay que hacer importantes cambios administrativos. (Los 
cambios exigidos sólo para que el estudiante avance a su ritmo indivi- 
dual son extraordinarios.) Hay que poner al día a los maestros para 
convertirlos en hábiles ingenieros de la conducta. La queja habitual 
que se escucha acerca de que el nuevo materia] no surte efecto debido 
a la incompetencia de los maestros, no sólo está injustificada sino que 
denota la incomprensión de otro aspecto del que debiera partir la me- 
jora de la enseñanza. Los materiales son buenos sólo cuando son utili- 
zados por los maestros de que se dispone. Es muy posible que se con- 
ciban materiales que permitan a los maestros enseñar eficazmente in- 
cluso en campos que no sean de su especial competencia. 


La mejora de la enseñanza 


Los científicos se muestran precavidos cuando se les pregunta acer- 
ca de sus “valores”. Dudan al hablar de progreso porque temen que 
se les pregunte: “¿Progreso hacia qué?” Están inseguros en cuanto a 
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sugerir mejoras. “¿Mejoras en qué sentido?” Lo corriente es hablar so- 
lamente de innovación en el terreno pedagógico. Todo cuanto se dice 
en defensa de una práctica que acaba de imponerse es que se trata de 
algo nuevo, Precisamos de una actitud mucho más positiva. La eficien- 
cia en los métodos pedagógicos habituales es deplorablemente baja. El 
cambio que se produce en un estudiante como resultado de pasar un 
día en una escuela de enseñanza media es desalentador por lo exiguo. 
Hay que mejorar la enseñanza simplemente para conseguir enseñar más 
en un mismo espacio de tiempo y con el mismo esfuerzo tanto por par- 
te del alumno como del maestro, Es una tarea difícil, acaso tan difícil 
como el control de la población o eliminar la amenaza de una guerra 
nuclear, pero ev la actualidad América no tiene planteado problema 
más importante que éste, puesto que su solución aportará todas las 
demás soluciones. 

Es el género de desafío que los científicos están acostumbrados a 
aceptar. Ellos, más que nadie, apreciarán la necesidad de definir unos 
objetivos, saber qué quiere decir en este caso enseñar una ciencia. Es- 
tarán prestos a reconocer Ja debilidad de la experiencia ocasional y de 
la sabiduría popular basada en tal experiencia. Ellos, más que nadie, 
sabrán que no hay empresa que pueda mejorarse demasiado sin que 
antes se proceda a un análisis de sus procesos básicos. Ellos están en 
óptimas condiciones para calibrar la importancia de la ciencia en un 
inmediato o distante futuro y, por ello, valorarán el alcance del desas- 
tre que ha de producirse sí no conseguimos ganar para la ciencia a 
nuestros hombres y mujeres más inteligentes y entregados. No es tiem- 
po para adoptar soluciones a medias. El avance de la enseñanza exige 
llevar a la práctica los métodos más poderosos que la ciencia sea capaz 
de ofrecer. 
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14. Administración de 
contingencias en el aula 


¿Por qué los estudiantes van a clase? ¿Por qué se conducen bien en 
las aulas? ¿Por qué estudian, por qué aprenden, por qué recuerdan? Son 
todas importantes preguntas que rara vez se hacen... tal vez porque 
las respuestas no nos llenan de orgullo. Nos guste o no, la mayor parte 
de los estudiantes siguen yendo a la escuela, se comportan en ella como 
conviene y estudian para evitar las consecuencias que sobrevendrían de 
no proceder de tal modo. Verdad es que la mayoría de maestros han 
abandonado la vara de fresno (aunque en ciertos sectores todavía se 
abogue por su retorno), pero han surgido sustitutivos ingeniosos y me- 
nos violentos. Scan o no violentos, los métodos punitivos tienen graves 
consecuencias, entre cllas la deserción, la apatía, el resentimiento, el 
vandalismo y, más recientemente, un anti-intelectualismo que evidencia 
una mala disposición «a apoyar la enseñanza. Estos son los grandes pro- 
blemas con que se enfrenta la enseñanza, y en gran parte hay que buscar 
sus orígenes en las técnicas llevadas a la práctica por la propia insti- 
tución. 

Hay pocos maestros a quienes satisfagan los métodos punitivos (a 
la mayoría les gustaría que entre cllos y sus alumnos reinara la amis- 
tad), pero las alternativas rara vez se han demostrado fructíferas, Sim- 
plemente: abandonar el castigo y dejar que los estudiantes hagan lo 
que se les antoje equivale a abandonar las metas de la educación, En 
un artículo periodístico se describía recientemente en los términos si- 
guientes lo que es una “escuela libre”: 


La clase de la escuela que yo vi estaba llena de niños ocupados en 
gran cantidad de cosas distintas: el ciclo vital del escarabajo, pintura, las 
propiedades físicas del agua, matemáticas (por gusto), confección de ves- 


Reproducido de Education, 1969, 90, 93-100. 
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tidos, poesía. Algunos iban de un lado a otro de la clase y se ponían a 
charlar. Se mostraban confiados y abiertos. Se me pidió que jugase a di- 
ferentes cosas, se me preguntó que diese una opinión sincera sobre un 
dibujo, se me hizo escuchar una poesía. Michael, que tiene diez años, se 
pasa casi todo el tiempo escribiendo versos... Otro niño se entretiene 5a- 
cando una carcoma de un trozó de madera podrida, 


No hay duda que es un hermoso cuadro... hasta que comenzamos 
a pensar para qué se ha creado la escuela. 

Los hombres han estado soñando en una escuela libre, en una escue- 
la permisiva, desde hace por lo menos doscientos años. La idea surgió 
por vez primera en estrecho contacto con la idea de libertad política, y 
un hombre, Jean Jacques Rousseau, fue la persona a quien se deben 
ambas, Se le atribuye no ya sólo haber inspirado la Revolución Fran- 
cesa sino también, en su gran obra Émile, una revolución de magnitud 
tal vez comparable en el campo de la cducación. Estaba justificada- 
mente interesado cn abolir los métodos punitivos de su época, al igual 
que lo estaban los discípulos que le seguirían: Pestalozzi, Froebel y su 
kindergarten, Montessori, John Dewey y (ud absurdum) Neill con 
su Summerhill. 

En Rousseau el planteamiento se quedaba puramente en sueño, ya 
que, como sabemos, Émile era un alumno imaginario con unos procesos 
de asimilación imaginarios también. Cuando Pestalozzi quiso poner en 
práctica en su hijo los principios de Rousseau tropezó con dificultades. 
Más pronto o más tarde, el sueño casi siempre va seguido de un amar- 
go despertar, Las escuelas las fundan gentes bien intencionadas que 
desearían que los alumnos que las frecuentan fuesen seres libres, pero 
las escuelas van haciéndose cada vez más disciplinadas a medida que 
vau haciéndose patentes las exigencias de la enseñanza. Cuando los pre- 
visores padres comienzan a preguntar cosas como: “¿Cuántos de sus 
alumnos pasan a la universidad?” o “¿A qué universidades van?”, se 
abandona la meta del estudiante líbre. Las clases presentan el mismo es- 
quema, La enseñanza de la lengua se inicia sin tropiezos a través del 
método directo, pero más tarde o más temprano se encuentra al alumno 
aprendiéndose de memoria listas de vocabularios y paradigmas grama- 
ticales. Y una de las libertades de que disfrutaban los alumnos en Sum- 
merbill era la de castigar a sus compañeros. 

Pero a veces el sueño se transforma en realidad. En cada generación 
hay algunos maéstros fuera de lo común, como también hay artistas, es- 
critores, ejecutivos y personalidades del cine y de la televisión que se 
salen de lo común. Existen igualmente muchos estudiantes excepciona- 
les, estudiantes a los que apenas es necesario enseñar. El maestro ma- 
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ravilloso rodeado de un reducido número de buenos estudiantes forman 
un cuadro que a todos nos gustaría copiar, pero que no representa un 
modelo para la enseñanza de los estudiantes de tipo corriente por parte 
de maestros de tipo corriente también. 

Tampoco nos es dado sustituir el castigo simplemente hablando a 
nuestros estudiantes de unas ventajas a largo plazo. Concedemos un 
gran valor monctario a la enseñanza, olvidándonos de que los conduc- 
tores de camión y los carpinteros ganan tanto como la mayor parte de 
los maestros; pero las consecuencias últimas de una enseñanza son de- 
masiado remotas para que tengan una repercusión importante en el 
estudiante a la hora de leer un libro de texto o de escuchar una con- 
ferencia. Las distinciones honoríficas, las notas extraordinarias, las be- 
cas, los premios, considerados for nosotros como alternativas de las 
sanciones punitivas carecen igualmente de la necesaria inmediatez, Tam- 
poco nos es posible trasladar la vida real a las aulas para que los estu- 
diantes puedan establecer contacto con cosas que sean naturalmente 
gratificantes, puesto que es imposible encontrar cosas igualmente inte- 
resantes para todos nuestros alumnos. Las filosofías referidas a la “vida 
real” en materia de educación han significado también el abandono de 
importantes objetivos. 

Todas estas medidas fracasan porque no ofrecen al estudiante los 
motivos adecuados para aprender y estudiar. El castigo le ofrece un 
motivo, pero si queremos evitar sus reprobables efectos secundarios;” 
debemos buscar formas no punitivas, No es empresa imposible. Las “ra- 
zones” que inducen a los hombres a comportarse de una determinada 
manera figuran entre las consecuencias de su conducta, en aquello que, 
para decirlo de alguna manera, “obtienen al conducirse de una forma 
dada”. Y esta conducta ha sido atentamente analizada. La conduc- 
ta que actúa en el medio para producir unas consecuencias —conducta 
“operante”—- ha sido analizada experimentalmente con todo lujo de 
detalles, Ciertos tipos de consecuencias llamadas reforzadores (entre 
ellas las que el profano llama recompensas) se hacen contingentes res- 
pecto de lo que hace un organismo y de las circunstancias cn que lo 
hace. Entonces se observan unos cambios de conducta. 

Lo importante son las contingencias más que los reforzadores. Hace 
mucho que se sabe que los hombres actúan para procurarse el placer 
y evitar el dolor (por lo menos habitualmente), pero lo que hay que des- 
tacar es lo que están haciendo en el momento de conseguir tales resul- 
tados, Se utiliza un equipo especial para preparar las llamadas “contin- 
gencias de reforzamiento” (y si cabe definir el hecho de enseñar como 
algo que facilita el aprender, llamaremos entonces a este equipo má- 
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quina de enseñar). La complejidad del equipo, presente en centenares 
de laboratorios de todo el mundo, no es mal indicador de la comple- 
jidad de las contingencias que estamos ahora estudiando. Pocas per- 
sonas ajenas a este campo son conscientes del límite alcanzado por este 
análisis. A medida que se han ido elaborando contingencias más com- 
plejas se ha hecho posible estudiar tipos de conducta más compleja, in- 
cluyendo la atribuida en otro tiempo a los procesos mentales superiores. 

Era inevitable su aplicación al campo de la enseñanza, pero ha sido 
puesta en entredicho. Contra ella se ha esgrimido el hecho de que la 
primera Jabor realizada se ocupaba del comportamiento de animales 
inferiores, como ratas y palomas. Pero el hombre es un animal, aunque 
extremadamente complejo, y comparte con otras especies muchos pro- 
cesos básicos de su comportamiento. Por consiguiente, debe estudiarse 
la conducta humana por derecho propio, por lo que en la actuali- 
dad se utilizan seres humanos en los análisis experimentales, Siempre que 
se dispongan unas contingencias de reforzamiento proporcionadas, apor- 
tarán unos resultados proporcionados, por mucho que las contingencias 
a las que se puede adaptar el organismo humano son extraordinaria- 
mente complejas. Los ejemplos que acostumbran a someterse a análisis 
poseen la sutileza, la variedad y la complicación que caracterizan a 
grandes rasgos la conducta humana en el mundo. 

Que los métodos empleados en im análisis experimental de ld con- 
ducta operante sean apropiados a los seres humanos se confirma con 
el éxito con que se han llevado a la práctica. La psicoterapia, por ejem- 
plo, ha experimentado un cambio importante. Un libro reciente de 
Ayllon y Azrin, The Token Economy, demuestra cómo se puede trans- 
formar un hospital para psicóticos en una comunidad en la cual los 
pacientes cuidan de sí mismos y de cuanto les pertenece, evitan chocar 
con sus compañeros y (dentro de los límites impuestos por su enferme- 
dad) disfrutan de la vida. Esta disposición de unas contingencias de 
reforzamiento toma el nombre de ambiente “protésico”. Como las ga- 
fas, los audífonos y los miembros artificiales, permite a las personas 
comportarse normalmente a pesar de los defectos que las aquejan. En 
el caso del psicótico, el defecto acostumbra a ser una insensibilidad a 
unas contingencias de reforzamiento. 

En la instrucción programada se aplicaron por vez primera a la en- 
señanza los principios del condicionamiento operante. El modelado 
paso a paso de la conducta compleja fue demostrada por vez primera 
en un análisis experimental, observándose la técnica mejor todavía en 
los experimentos con animales. Una paloma hambrienta, por ejemplo, 
puede ser inducida a través del reforzamiento con comida a responder 
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de una determinada manera. Pueden generarse unas formas de conduc- 
ta extremadamente complejas, generalmente con sorprendente rapidez, 
a través de una serie de estadios que llevan a las especificaciones termi- 
nales. “Se observa realmente cómo ocurre el aprendizaje”, y en este 
caso es importante la visibilidad. Cuando un maestro sabe aportar cam- 
bios importantes en la conducta, cambios que no necesitan ser confir- 
mados por un tratamiento estadístico puntuable, sabe de inmediato 
qué ha hecho y está en condiciones probables de saber enseñar eficaz- 
mente, La investigación tradicional en el campo de la asimilación de 
conceptos rara vez ha sido efectiva por lo que respecta a la enseñanza, 
en parte porque ha pasado por alto el proceso del modelado. Hay suje- 
tos que han sido abandonados a las contingencias finales y que han 
quedado luchando por abrirse camino hacia formas adecuadas de con- 
ducta por “ensayo y error”. (Aunque sea importante el modelado, no 
siempre es necesario. Existen formas efectivas de suscitar una conducta 
compleja de modo que pueda ser directamente reforzada, consiguién- 
dose a menudo un gran incremento en la eficiencia. También pueden 
atribuirse ciertas técnicas importantes al análisis experimental de la 
conducta.) 

La instrucción programada ha sido en gran parte responsable del 
actual hincapié sobre los aspectos de la conducta. Será posible redactar 
un programa sólo cuando se haya contestado a ciertas preguntas bá- 
sicas. ¿Qué debe hacer el estudiante como resultado de haber sido 
instruido? Decir que un programa sirve para “impartir conocimiento”, 
“ejercitar las facultades racionales” o “hacer creadores a los estudian- 
tes” no es identificar los cambios que deben producirse en realidad. 
Se necesita algo más específico para elaborar unas contingencias pro- 
gramadas efectivas (al igual que se necesita para enseñar bien en clase). 
No enseñamos aquellas habilidades que se dice demuestran los estu- 
diantes que se comportan hábilmente, sino que enseñamos una conducta 
habilidosa, No impartimos conocimiento, sino que generamos una con- 
ducta que se dice demuestra la posesión de un conocimiento. No me- 
joramos la capacidad ni fortalecemos las facultades racionales, sino que 
hacemos más probable que el estudiante demuestre aquel comporta- 
miento del que se infieren una capacidad y unas facultades. Cuando 
se determinan exactamente los objetivos, el maestro sabe cómo hay 
que proceder y, después, cómo ha procedido. Los objetivos conductua- 
les eliminan de la enseñanza uma gran parte de su misterio y a veces 
los maestros se sienten rebajados cuando su labor queda reducida a 
unas dimensiones menos impresionantes. Pero la pérdida queda sobra- 
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damente compensada por la sensación de haber conseguido algo im- 
portante. 

Muchos de los primeros programas fueron elaborados por autores 
que perdieron de vista algunas de las implicaciones del análisis. básico. 
Fueron alentados a proceder de aquel modo por filósofus de la educa- 
ción que quisieron asimilar la programación a las teorías tradicionales 
de lo que es aprender, Se ha dicho que la programación consiste sim- 
plemente en un avance a pequeñios pasos, en pedir al estudiante que 
domine una cuestión antes de pasar a la siguiente, en disponer las 
cuestiones según una secuencia lógica y carente de lagunas, etc, Esto 
es bastante cierto y los programs que se basan en tales principios son 
mejores que la no existencia de programas, si bien es necesario tener 
en cuenta otros puntos. Un importante ejemplo tiene que ver con la 
“motivación”. 

Los estudios del reforzamiento operante difieren de los primitivos 
estudios en torno al aprender, porque dan importancia al mantenimiento 
de una conducta tanto como a la adquisición de la misma, La adqui- 
sición es el importante cambio operado por el reforzamiento, pero el 
mantenimiento de la conducta en un estadio dado de fuerza constituye 
un efecto igualmente importante. Un buen programa refuerza genero- 
samente al alumno en los momentos que haga falta. Modela nuevas 
formas de conducta bajo el control de los estímulos apropiados, pero lo 
importante es que mantiene la conducta del alumno. Retiene su aten- 
ción; la mantiene en acción. 

Los estudios tradicionales en torno al aprendizaje han venido pres- 
tando escasa atención al porqué aprende el alumno; lo cual ha alentado 
la creencia de que los hombres sienten una especie de curiosidad o 
amor natural que los impulsa a aprender, como si quisieran aprender 
por naturaleza, No decimos lo mismo al hablar de una paloma, sino 
que lo único que decimos es que, en las condiciones establecidas por 
nosotros, la paloma aprende. Y lo mismo cabría decir de los seres hu- 
manos que estudian. Una vez establecidas las condiciones precisas, los 
hombres aprenden, no porque quieran, sino porque, como resultado 
de la dotación genética de la especie, las contingencias dan lugar a cam- 
bios en la conducta. Una de las principales diferencias entre un libro 
de texto y un programa es que el libro de texto enseña únicamente 
cuando a los estudiantes sc les ha dado alguna razón extrínseca para 
estudiarlo. El programa engloba sus propias razones. Por fortuna para 
todos nosotros, el ser humano está reforzado por muchas cosas. Una de 
ellas es el éxito. El bebé agita el sonajero porque su ruido es reforzante 
y los adultos hacen puzzles y crucigramas por la razón obvia de que 
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encajan. En un buen programa el estudiante hace que las cosas enca- 
jen; hace que las cosas actúen; obtiene un orden del caos. Un buen 
programa contribuye a que lo consiga. Aumenta la probabilidad de 
unas respuestas acertadas. Una vez más, puede perderse de vista la 
cuestión motivacional, Hay mucha gente que se resiste a facilitar la labor 
del estudiante y el programador principiante puede no sentirse dispues- 
to a “facilitar la respuesta”. Como maestro, ha sentido la necesidad 
de mantener a sus alumnos bajo un control aversivo, y quizás todavía 
no sea consciente de su poder para controlarlos por otros procedi- 
mientos. 

Un programa es también reforzante porque da cuenta del progre- 
so. Tiene unas dimensiones definidas. El estudiante sabe cuándo llega 
a la mitad y cuándo llega al final. Por todas estas razones, un buen 
programa empuja al estudiante a avanzar. Tal vez se sienta agotado 
una vez lo haya terminado, pero no tiene por qué forzarse a trabajar. 

Hay otro problema en el terreno de la enseñanza que el reforzamien- 
to operante contribuye a resolver. En las escuelas primarias y secun- 
darias (y hasta cierto punto también en otros niveles), el maestro no 
sólo enseña sino que además custodia a sus alumnos durante buena 
parte del día. Aparte de lo que puedan aprender, forma parte de su 
misión supervisar su conducta en la clase. La asistencia a clase, la con- 
ducta durante las lecciones y con respeto a los condiscípulos, la aten- 
ción a las explicaciones, la participación en los coloquios, el estudio... 
constituyen aspectos tan esenciales en la enseñanza como los conoci- 
mientos que reporte y aquí es dónde el maestro realiza una función 
diferente. No es ya una fuente de conocimientos ni alguien que valora 
lo que sabe un estudiante; en cierto sentido es el gobernador de una 
comunidad. 

Pero debiera ser una comunidad en la que el hecho de aprender 
se realizara de manera expedita, labor que sabrá llevar a cabo el maes- 
tro si conoce cómo servirse del reforzamiento. Ante todo, deberá con- 
testar a una importante pregunta: ¿de qué reforzadores dispone? Dicho 
de manera más clara: ¿qué tiene él que quisieran tener los estudian- 
tes? Ésta es a menudo una pregunta embarazosa, pero que casi nunca 
imposibilita totalmente la respuesta. No bastará con los reforzadores 
implícitos en el material programado, sino que se dispone de otras 
cosas. 

El aspecto físico de la escuela puede o no ser reforzante, detalle que 
tendrá relación con lo que ocurra cuando un estudiante da la vuelta 
a una esquina y avista la escuela. Si el edificio es feo, la probabilidad 
de que vuelva a dar la vuelta a aquella esquina irá en disminución, 
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haciendo que a lo mejor emprenda otro camino. El aspecto de un edi- 
ficio por lo general se encuentra fuera de la jurisdicción del maestro, 
pero no los rasgos reforzantes que pueda tener el aula. Los comercios 
entienden bien este principio. Una tienda bien dirigida huele bien, está 
decorada con gusto y tiene una luz agradable; a veces se escucha una 
música de fondo. Por consiguiente, la conducta de entrar en la tienda 
está reforzada, por lo que es probable que los clientes sientan el deseo 
de volver a entrar. Para “reducir el absentismo” el maestro debiera 
adoptar medidas similares; de este modo se aseguraría de que sus 
alumnos querrán entrar en clase. 

Lo que ocurra dentro de la clase ticne también su peso. Las técni- 
cas aversivas de la vara de fresno o del puntero es probable que no 
refuercen la asistencia a clase, por lo que los alumnos sometidos a este 
género de tratamiento sentirán la tentación de hacer novillos o de dar- 
se de baja, siempre que legalmente estén autorizados a hacerlo. Las 
contingencias sociales son de importancia. Es más probable que un 
niño asista a la escuela cuando se lleva bien con sus compañeros y su 
maestro que cuando es objeto de frecuentes críticas, ataques u 0s- 
tracismo. 

Por desgracia, las contingencias sociales suelen ser difíciles de or- 
ganizar. Para conseguir que los miembros de una clase se lleven mu- 
tuamente bien, podrán añadirse ciertos reforzadores. El maestro tendrá 
seguramente un cierto control sobre lo que sus alumnos comen a me- 
diodía en la escuela, sobre qué servicios escolares tienen derecho a 
utilizar, sobre los privilegios de que pueden disfrutar (tales como acce- 
so a los campos de deporte), sobre las relaciones que pueden establecer, 
sobre la ocasión en que pueden entregarse a sus actividades preferidas 
y sobre las excursiones que pueden hacer. La felicitación personal sue- 
le ser un poderoso reforzador, pero la mera aprobación o afecto tienen 
Sus peligros. 

El problema principal consiste en hacer tales reforzadores contin- 
gentes respecto del comportamiento deseado. A menudo no se encuen- 
tran a mano cuando se necesitan. El maestro no podrá reforzar conve- 
nientemente a un niño en el momento en que éste está tranquilamente 
sentado, enviándole de excursión al campo o, cuando deja de pelearse, 
dándole un cucurucho de helado. Es preciso un “reforzador generali- 
zado”, algo que sea intercambiable por cosas reforzantes. El dinero 
representa la pauta arquetípica. Pagamos a las personas a pesar de que 
cuando reciben el dinero no tienen hambre y no van a comer los ali- 
mentos que comprarán con él ni tampoco están en vena para ir a ver 
la película cuya entrada adquirirán en otro momento. En las aulas se 
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pueden utilizar puntos de crédito, vales o fichas a la manera de dinero. 
Son relativamente independientes de las carencias que los hacen re- 
forzantes y de las circunstancias en que serán consumidas las cosas 
por las cuales se trocarán. 

Según uno de los procedimientos, de vez en cuando se toma una 
muestra de la conducta de los estudiantes. Se elige un estudiante por 
medio de un sistema mecánico, como haciendo girar un disco o sacando 
un nombre de una caja, y se toma su conducta como muestra durante 
veinte o treinta segundos. A continuación se le comunica que ha sido 
observado y que se ha hecho acreedor de una ficha o de un crédito. 
Por lo general basta con un día o dos para que este procedimiento con- 
siga un gran efecto: la clase se tranquiliza y los estudiantes se ponen 
a trabajar, A partir de entonces el procedimiento podrá aplicarse con 
menos frecuencia, Finalmente, a medida que los estudiantes comienzan 
a ser reforzados por otros procedimientos cuando trabajan eficazmente 
en una clase tranquila, ellos mismos elaborarán sus propias contingen- 
cias sociales que acabarán reemplazando las preparadas por el maestro. 

Un mismo procedimiento no será válido en todas las clases y habrá 
que hacer gala de un cierto ingenio para aplicar el sistema apropiado 
en el sitio adecuado, pero el principio de la administración de contin- 
gencias es bueno y está dando muestras de eficacia en un número de 
experimentos cada vez mayor. Los estudios realizados en una clase no 
siempre impresionan desde el punto de vista “estadístico”, pero ya se 
ha hecho bastante para garantizar una posterior experimentación a am- 
plia escala. 

Existen, sin Cmbargo, objeciones, algunas de las cuales exigen co- 
mentario, Al reforzamiento a veces se le llama soborno. (Decir esto es 
hacer una confesión: se paga un soborno para inducir una persona 
a que haga algo que por un motivo u otro no se siente inclinada a hacer 
y resulta trágico que nos veamos dispuestos a juzgar la escuela bajo 
este prisma.) El soborno estriba en un contrato implícito (“Haz esto 
y te daré aquello”), pero un contrato suele destruir el efecto de un 
reforzador, Las contingencias de reforzamiento son eficaces al máximo 
cuando no hay acuerdo previo en cuanto a condiciones. 

Una objeción más válida alega que las contingencias de esta suerte 
son artificiales. En la vida real uno no se sienta y se queda quieto a la 
espera de ganarse una visita al zoológico ni deja de importunar al com- 
pañero para conseguir un cucurucho de helado. La conexión entre la 
comida y su consecuencia es urdida. (Resulta curioso que no haya 
quien ponga esta misma objeción al castigo, puesto que no existe nin- 
guna conexión natural entre resolver un problema de aritmética y 


259 


evitar la vara. Y las buenas notas, los honores, los premios no son ya 
sólo reforzadores artificiales, sino que son artificial e ineficazmente con- 
tingentes en la conducta.) Pero lo que interesa no es la artificialidad. 
Nos servimos de unas contingencias tramadas para establecer una con- 
ducta que esperamos se vea reforzada naturalmente en las contingencias 
de la vida diaria. El problema consiste en asegurarse de que la conduc- 
ta que establecemos será efectiva en el mundo en general. 

Con frecuencia han surgido grandes discrepancias entre lo que se 
enseña y lo que emplean después los estudiantes. Se introduce fácilmen- 
te en la clase todo lo que es material verbal (en forma de coloquios, 
conferencias y libros de texto) y a menudo se acentúa su importancia, 
Los alumnos dedican una cantidad enorme de tiempo a contestar pre- 
guntas, si bien la contestación de las preguntas no constituye sino una 
pequeña parte de la vida diaria. Es preciso enseñar también lo que 
es conducta no verbal. Esto no quiere decir, sin embargo, que haya 
que desembarazarse totalmente de la enseñanza verbal. El valor de 
los programas verbales en un terreno como el de la anatomía médica 
puede muy bien ser puesto en tela de juicio. Nada hay como un cadá- 
ver para enseñarle al médico en ciernes lo que es el cuerpo humano o 
permitirle adquirir aquella conducta especial que le es necesaria. No 
hay duda que nadie querría ser operado por el cirujano que se ha li- 
mitado a trabajar con un texto programado de anatomía humana. Pero 
queda mucho por decir en favor de la instrucción programada antes de 
pasar al cadáver. Lo que se aprende a través de formas verbales o pic- 
tóricas facilita el conocimiento de dichas cosas, El material verbal no 
tiene nada de irreal. 

Otra objeción afirma que los reforzadores no son siempre inmediatos 
en la vida diaria y que el estudiante debe estar preparado a conducirse 
de una determinada manera a la espera de unas consecuencias remo- 
tas. Nadie, en realidad, se ve reforzado minca por unas consecuencias 
remotas, sino más bien por unos reforzadores intermedios que obtienen 
su fuerza gracias a cierta conexión con aquéllas. Dichos reforzadores 
intermedios pueden establecerse y, a través de los principios y técnicas 
de que se disponc, se Jogrará que el estudiante los encuentre o elabore 
por su cuenta. 

Una objeción parecida afirma que en la vida diaria el estudiante no 
siempre ve su conducta reforzada y que debiera acostumbrarse al no 
reforzamiento, Pero ésta es una cuestión que se ha estudiado con par- 
ticular atención. Se mantendrán altos niveles de actividad gracias al 
reforzamiento intermitente, sobre todo cuando el programa de refor- 
zamiento está correctamente concebido. El jugador se encuentra re- 
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forzado según lo que se llama “programa de razón variable”. Consigue 
mantener su conducta hasta que pierde todo el dinero que tenía, aun- 
que no logra dicho efecto si la razón media de las respuestas a Jos 
reforzamientos no se ha ido ampliando gradualmente. Los estudiantes 
reforzados con un programa de razón variable darán muestras de 
extraordinaria dedicación siempre que el programa haya sido adecua- 
damente concebido. Trabajarán durante largos períodos de tiempo sin 
reforzamiento ninguno, preparándose con ello a trabajar en un mundo 
donde los reforzamientos tal vez scan escasos, 

Las aplicaciones corrientes del condicionamiento operante a la en- 
señanza es indudable que son imperfectas, pero constituyen un inicio 
que es por lo que hay que empezar. La tarca resulta particularmente 
difícil porque nos vemos obligados a luchar con teorías y prácticas 
profundamente arraigadas, En las teorías educativas predominantes 
no hay nada extremadamente nuevo y ha de pasar mucho tiempo to- 
davía para que valoremos justamente todo el daño que han causado. 
La mayor parte de los maestros actuales enseñan esencialmente de la 
misma manera que durante siglos han estado enseñando todos los maes- 
tros. Los mejores de entre ellos no son sino personas dotadas para la 
convivencia. Todo esto tiene que cambiar y este cambio exigirá tiem- 
po. Sin embargo, nos encontramos en la frontera de un nuevo “méto- 
do” educativo —una nueva pedagogía— donde el maestro se levantará 
como hábil ingeniero de la conducta, Será capaz de analizar las con- 
tingencias que surjan en sus clases, de concebir y establecer versiones 
mejoradas. Sabrá qué conviene hacer y tendrá la satisfacción de saber 
que lo ha hecho. 

La preparación de un maestro debiera comenzar por unos princi- 
pios básicos. Todo aquel que quisiese enseñar debería tener ocasión 
de ver cómo se aprende o, mejor aún, de producir él mismo de manera 
visible lo que es aprender a través de la formación de una conducta 
en el caso de una rata o de una paloma. Es una estimulante experien- 
cia descubrir que uno es capaz de producir una conducta de una topo- 
grafía determinada y de situarla bajo el control de estímulos determina- 
dos. Una experiencia así resulta particularmente valiosa porque los 
efectos del reforzamiento positivo se ven en cierto modo diferidos en 
contraste con el castigo, que acostumbra a ser usado en parte porque 
sus resultados son rápidos, La práctica en el laboratorio o en las aulas 
con el condicionamiento operante da a] maestro la confianza que nece- 
sita para modificar la conducta de manera menos inmediata pero más 
efectiva. 

También pone de relieve las equivocaciones que comete el maestro 
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cuando se desinteresa de] reforzamiento. Muchos de los problemas que 
surgen en el manejo de una clase se deben a que cl maestro refuerza 
a los estudiantes cuando éstos se conducen indebidamente, Á veces, por 
ejemplo, al maestro presta atención al alumno cuando éste recurre a 
las obscenidades, va de un lado a otro de la clase o habla cuando no 
debiera. El maestro acostumbra a actuar así, “naturalmente”, y no aban- 
donará este proceder hasta haber advertido los efectos del reforzamiento. 

En otro lugar se ha dado un ejemplo del mal uso del reforzamiento 
operante en una clase. Por malo que sea un maestro, dispondrá cuando 
menos de un reforzador: dar por terminada la clase. Si, al finalizarse 
un período, está autorizado a decir a sus alumnos que abandonen la 
clase (caso de que no haya una señal rutinaria, como por ejemplo un 
timbre), se servirá de csta facultad de poner término a la clase como 
de un poderoso reforzador, Deberá aguardar a que la conducta de la 
clase sea todo lo aceptable que cabe esperar y entonces pondrá punto 
final a la misma. Sin embargo, es casi inevitable que haga lo que no 
debe: que dé por terminada la clase cuando se está preparando la 
tormenta. En las últimas filas se inicia una pelea y es cuando el profe- 
sor anuncia: “¡Ya basta por hoy!” Al proceder de este modo se libra 
hoy de un problema, pero es muy probable que mañana vuelva a pro- 
ducirse otra pelca. 

Otra equivocación natural consiste en pasar a una cuestión más in- 
teresante cuando parece que un coloquio o una conferencia empiezan 
a aburrir a los oyentes, El tema que reviste más interés se convierte 
entonces en reforzador y, al. pasar a él, reforzamos la expresión de abu- 
rrimiento. Otra equivocación corriente consiste en distraer la atención 
de la persona que pensamos puede provocar problemas en clase. La 
distracción es, por definición, reforzante, por lo que refuerza lo que 
esté haciendo el estudiante cuando lo distraemos, es decir, enredar en 
clase. Vamos cometiendo equivocaciones de este género hasta que una 
mayor familiaridad con los principios del reforzamiento nos induce a 
variar de táctica. 

Recientemente, en Inglaterra se publicó un artículo en que se critica- 
ba la institución educativa. Cumplió la misión de airear la insatisfacción 
creciente que reina en relación con los métodos actuales. Nos hemos 
mostrado demasiado bien dispuestos a aceptar que el estudiante es un 
ser libre, que quiere aprender, que sabe mejor que nadie qué debería 
aprender, que sus gustos y actitudes deberían determinar qué es lo que 
debe aprender y que mejor sería que descubriese las cosas por su cuenta 
que enterarse de lo descubierto por otros. Tales principios están todos 
equivocados y tienen la culpa de muchos de los problemas que actual- 
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mente nos afectan. La enseñanza se ocupa primordialmente de la trans- 
misión de una cultura, de instruir a otros miembros en lo que otros han 
aprendido ya y sería peligroso ignorar esta función, Pero el citado ar- 
tículo adoptó una actitud errónea al indicar que habría que volver a lo 
que son en esencia técnicas punitivas. El maestro debe volver a ganarse 
el control de sus alumnos, pero debe lograrlo valiéndose de procedi- 
mientos no sólo más eficaces sino también libres de todos los efee- 
tos secundarios deleznables que entrañan las viejas prácticas. La 
educación progresiva realizó un esfuerzo honrado al prescindir del cas- 
tigo, pero no encontró nunca las alternativas precisas, En la actualidad 
disponemos de alternativas eficaces. 

La clase es como una comunidad, con una cultura propia, y a nos- 
otros nos es dado modelar esta cultura al propio tiempo que respetamos 
los mismos cánones de dignidad y de libertad que valoramos en el mun- 
do en general, La misión es importante porque, a la larga, la enseñanza 
deberá ocupar su puesto como método de elección en todas las formas 
de control social. Deberá sustituir las sanciones aversivas del gobierno, 
tanto internacionales como interiores, así como las sanciones económicas 
excesivamente apremiantes de los negocios y de la industria. Todos sus 
efectos secundarios están hoy día a la vista, debido en parte a la violen- 
cia con que se ven atacados. Cuanto antes encontremos unos medios 
efectivos de control social, más pronto crearemos una cultura donde en- 
cuentre su plena realización todo el potencial que entraña el hombre. 
Aquellos que verdaderamente intentan mejorar la enseñanza tienen en 
sus manos una aterradora responsabilidad, pero al propio tiempo cuentan 
con una inmensa oportunidad. 
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CUARTA PARTE 


Análisis y tratamiento 
de la conducta neurótica, 
psicótica y retrasada 


15, Crítica de los conceptos y teorías psicoanalíticos. 

16, La psicología en la comprensión de la enfermedad mental. 

17. ¿Qué es la conducta psicótica? 

18. Ciertas relaciones entre modificación de la conducta e investiga- 
ción básica, 

19. La compasión y la ética en el cuidado del retrasado. 


15. Crítica de los conceptos 
y teorías psicoanalíticos 


Se ha definido la gran contribución de Freud al pensamiento occi- 
dental como la aplicación del principio de causa y efecto a la conducta 
humana. Freud demostró que muchos de los rasgos de la conducta que 
hasta entonces habían quedado sin explicación ——a menudo desdeñados 
por ser considerados irreductiblemente complejos u oscuros— podían 
ser considerados producto de circunstancias personales del individuo. 
Muchas de las relaciones causales que tan convincentemente demostró 
resultaban totalmente insospechadas, especialmente por parte de los in- 
dividuos cuya conducta controlaban. Freud redujo enormemente la es- 
fera del capricho y del accidente en nuestras consideraciones en torno 
a la conducta humana. Sus logros en este aspecto nos impresionan tanto 
más cuanto estimamos que jamás pudo apelar a las pruebas cuantitati- 
vas características de otras ciencias. Salió victorioso gracias a su consu- 
mada persuasión, con todo el cúmulo de ejemplos y su trazado de sor- 
prendentes paralelismos y analogías entre elementos aparentemente 
distintos. 

Ésta no era, sin embargo, la visión que se había formado Freud de 
la cuestión. A los setenta años resumía su labor de la siguiente manera: 
“Mi vida se ha encaminado a un único objetivo: inferir o adivinar cómo 
está hecho el aparato mental y qué fuerzas intervienen y se contrarres- 
tan en él”? Difícil es describir el aparato mental al que hace referencia 
en términos ajenos a la polémica, en parte porque los conceptos de Freud 
variaban una que otra vez, y en parte porque su misma naturaleza pres- 
taba alas a la falsa interpretación y a la mala explicación. Pero acaso no 
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nos apartemos demasiado de lo cierto al indicar sus principales rasgos 
del modo siguiente: Freud había concebido un cierto reino mental que 
no poseía necesariamente una extensión física, pero que, a pesar de ello, 
era susceptible de una descripción topográfica y de una subdivisión en 
regiones: el consciente, el co-consciente y el inconsciente. Dentro de este 
espacio actuaban y se combinaban de manera muy compleja diferentes 
hechos mentales: ideas, deseos, recuerdos, emociones, tendencias ins- 
tintivas, etc. De tales hechos mentales surgieron las concepciones 
de sistemas casi como personalidades subsidiarias a las que se dio unos 
nombres: el Ello, el Yo y el Superyo. Dichos sistemas compartían entre 
sí una cantidad limitada de energía psíquica. Había, por supucsto, mu- 
chos otros detalles. 

Sin importar lo que acabaran por pensar los lógicos sobre aquel apa- 
rato mental, existen pocas dudas con respecto a que Preud lo aceptaba 
más como algo real que como un modelo o teoría científica. A los setenta 
años no se define el objetivo de toda una vida como la exploración de 
una ficción explicativa. Freud no utilizó sn “aparato mental” como un 
sistema postulado del que dedujera unos teoremas para someterlos a 
comprobación empírica. Si hubo alguna relación entre el aparato mental 
y las observaciones empíricas, adoptó la forma de modificación del apara- 
to para explicación de hechos recién descubiertos. Para muchos segui- 
dores de Freud este aparato mental resulta igualmente real, y la ex- 
ploración del susodicho aparato se acepta también como objetivo de 
una ciencia de la conducta. Existe, sin embargo, otro punto de vista 
que Sostiene que Freud no descubrió el susodicho aparato mental 
sino que más bién lo inventó, tomando en préstamo parte de su estruc- 
tura de una filosofía tradicional de la conducta humana, aunque aña- 
diendo muchos rasgos nuevos de su propia cosecha. 

Habrá quien admita que el aparato menta] de Freud era una ela- 
boración científica más que un sistema empírico observable; pero, pese 
a todo, tratará de justificarlo a la luz del método científico. Podrá 
adoptar la postura de afirmar que las concepciones metafóricas son 
inevitables en los primeros estadios de cualquier ciencia y que aunque 
ahora contemplemos divertidos las “esencias”, “fuerzas”, “flogistos” y 
“6teres” de la ciencia de ayer, todos ellos fueron esenciales en el pro- 
ceso histórico, Difícil sería asentir o disentir de tal opinión. Sin em- 
bargo, si algo hemos aprendido sobre la naturaleza del pensamiento 
científico, si las investigaciones matemáticas y lógicas han mejorado 
en algo nuestra capacidad de representar y analizar los datos empí- 
ricos, posiblemente evitaremos algunos de Jos errores que cometimos 
en la adolescencia. Que Freud pudo haber obrado así está fuera de 
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toda demostración, pero que similares modelos sean necesarios en el 
futuro para el avance de la ciencia de la conducta es cuestión que me- 
rece la pena considerar. 

Los modelos son convenientes e incluso necesarios a la hora de 
tratar determinadas materias en extremo complicadas. Como demuestra 
Frenkel-Brunswik,” Freud tenía conciencia de los problemas de la me- 
todología científica e incluso de la naturaleza metafórica de algunas 
de sus elaboraciones. Cuando el caso Jo requería, las justificaba sus 
elaboraciones como cosa necesaria o, a lo menos, muy conveniente. Pero 
tener conciencia de la naturaleza de la metáfora no constituye una de- 
fensa de la misma y, si la ciencia moderna a veces sigue siendo meta- 
fórica, debemos recordar que también la teorización está en crisis, Sin 
embargo, no se trata de que la metáfora o la elucubración sean repro- 
bables, sino de que determinadas metáforas y determinadas elucubra- 
ciones han ocasionado contratiempos y siguen ocasionándolos. El propio 
Freud reconoció el daño que había hecho con su propio pensamiento 
metafórico, aunque lo tenía por cosa inevitable y superable. Hay moti- 
vos para no estar de acuerdo con él al respecto. 

El esquema explicativo de Freud seguía la pauta tradicional de bus- 
car en el interior del organismo una causa que justificase la conducta. 
Su formación médica Je aportaba poderosas analogías que salían en 
su defensa. El paralelismo entre la extirpación de un tumor y la libe- 
ración de un deseo reprimido en el inconsciente, por ejemplo, es 
bastante impresionante y debió afectar el pensamiento de Freud. Ahora 
bien, el esquema de una explicación interior de la conducta queda me- 
jor ejemplificado con las doctrinas del animismo, primordialmente ocu- 
padas en explicar la espontaneidad y evidente capricho de la conducta. 
El ser vivo es un sistema extremadamente complicado que se comporta 
de manera extremadamente complicada. Una gran parte de su conducta 
es, a primera vista, totalmente impredecible. El procedimiento tradi- 
cional había consistido en inventar un determinador interior, un “demo- 
nio”, “espíritu”, “homúnculo” o “personalidad” capaz de verificar un 
cambio espontáneo en la actuación o de originarla. Este determinador 
interno no ofrece más que una explicación momentánea de la conducta 
del ser externo, ya que por supuesto también debe ser explicado, pero 
se utiliza comúnmente para situar la cuestión más allá de toda investiga- 
ción y para llevar el estudio de la serie causal de los hechos a un punto 
muerto. 


73. Frenkel-Brunswik, E. P. Scientific Monthly, 1954, 79, 293. 


269 


El propio Freud, sin embargo, no apeló al aparato interno para 
explicar la espontaneidad o el capricho, porque era un decidido deter- 
minista, Pero aceptó, en cambio, la responsabilidad de explicar la 
conducta del determinador interno. Y lo hizo señalando unas causas ex- 
ternas de la historia ambiental y genética del individuo que hasta enton- 
ces habían pasado inadvertidas. No necesitó, pues, el sistema explicativo 
tradicional para fines tradicionales; con todo, no supo eliminar el esque- 
ma de su pensamiento, Éste lo llevó a representar cada una de las rela- 
ciones causales que había descubierto como una serie de tres aconteci- 
mientos. Cierta circunstancia ambiental, a menudo situada en los 
primeros años de vida del individuo, deja una huella en el aparato 
mental interno, y éste, a su vez, produce la manifestación o síntoma 
de la conducta. Hecho ambiental, estado o proceso mental, síntoma 
conductual: he aquí los tres eslabones de la cadena causal de Freud. 
No recurrió al eslabón medio para explicar la espontaneidad o el ca- 
pricho. En cambio, lo utilizó para salvar el vacío en el tiempo y el espa- 
cio entre aquellos hechos que había demostrado estaban casualmente 
relacionados. 

Una alternativa posible, que no habría colisionado con la ciencia 
instituida, hubiera sido argúir que las variables ambientales dejan efec- 
tos fisiológicos que cabe inferir de la conducta del individuo, tal vez 
en época mucho más tardía. En un sentido, se sabe de momento muy 
poco acerca de los procesos fisiológicos para hacerlos legítimamente úti- 
les para este fin. Por otro lado, demasiado se sabe de ellos, a lo menos 
en sentido negativo. Se conoce lo suficiente acerca del sistema nervioso 
para marcar unos ciertos límites a la especulación y cortar las alas a las 
clucubraciones, dadas a la manera de explicación. Freud aceptó, pues, 
la tradicional concepción de una vida mental, evitando nn declarado 
dualismo al argúiir que acabarían por descubrirse unas contrapartidas 
fisiológicas. Totalmente aparte de la cuestión de la existencia de unos 
hechos mentales, observemos el daño resultante de esta maniobra. 

Señalaremos brevemente dos problemas clásicos que surgen una vez 
adoptada la concepción de una vida mental. El primero de ellos es 
explicar cómo será observada esta vida. Los psicólogos introspeccionis- 
tas han intentado resolver ya el problema arguyendo que la introspec- 
ción no es sino un caso especial de la observación, sobre la que descansa 
toda la ciencia, y que la experiencia humana se sitúa necesariamente 
entre ella y el mundo físico con el que la ciencia se supone trata. Pero 
fue el propio Freud quien señaló que no todo en la vida mental de un 
individuo era accesible a la observación directa, que necesariamente 
había muchos hechos del aparato mental que eran inferidos, Aun siendo 
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grande tal descubrimiento, mucho más lo hubiera sido si Freud hubiera 
dado el paso siguiente, abogado años más tarde por el movimiento ame- 
ricano llamado Conductismo, insistiendo en que tanto los hechos cons- 
cientes como los inconscientes se inferían de los hechos. Al argiiir que el 
organismo individual reacciona simplemente a su medio más que a una 
experiencia interior de aquel medio, puede evitarse la bifurcación de 
la naturaleza en física y psíquica.” 

Un segundo problema clásico se refiere a cómo puede manipularse 
la vida mental. En el proceso terapéutico, el analista actúa necesaria- 
mente en el paciente a través únicamente de unos medios físicos, Ma- 
nipula variables que ocupan una posición en el primer eslabón de la 
cadena causal de Freud. No obstante, comúnmente se asume que el apa- 
rato mental es directamente manipulado. Se arguye a veces que se ini- 
cian unos procesos dentro del propio individuo, tales como los de la 
asociación libre y de la transferencia libre, y que éstos, a su vez, actúan 
directamente sobre el aparato mental. Pero, ¿cómo se inician estos pro- 
cesos mentales a través de unos medios físicos? La explicación de esta 
conexión causal coloca sobre las espaldas del dualista una pesada car- 
ga en cuanto a pruebas que a menudo es mirada con malos ojos. 

Los fallos importantes de la concepción de la vida mental en Freud 
se pueden describir algo más específicamente. El primero de ellos se 
refiere a las variables ambientales a las que Freud apuntó de manera 
tan convincente, La fuerza de tales variables generalmente pasó inad- 
vertida, debido a que las variables fueron transformadas y oscurecidas 
al ser representadas en la vida mental. El mundo físico del organismo fue 
convertido en experiencia consciente e inconsciente, y estas experiencias 
después volvieron a ser transmutadas al combinarse y cambiarse en 
procesos mentales, Un castigo precoz en relación con un comporta- 
miento de carácter sexual, por ejemplo, es un hecho observable que 
sin duda alguna deja tras él un organismo transformado. Pero cuando 
se representa este cambio como un estado de angustia o de culpabilidad 
consciente e inconsciente, desaparecen los detalles específicos del castigo. 
Cuando, en cambio, ciertas características desusadas de la conducta 
sexual del individuo adulto se relacionan con la supuesta culpa, pueden 
perderse muchos rasgos específicos de la relación que serían evidentes 


74. Aunque fuera el propio Freud quien nos enseñó a poner cn duda el valor 
aparente de la introspección, parece que fue también él quien opinó que es preciso 
otro tipo de experiencia directa cuando se tienen en cuenta doterminadas activida- 
des del aparato mental. Esta necesidad queda implicada en la afirmación actual 
de que únicamente aquellos que han sido psicoanalizados pueden comprender total- 
mente el sentido de la transferencia o de la liberación de un temor reprimido. 
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si los mismos rasgos de la conducta estuviesen relacionados con el epi- 
sodio del castigo. En tanto la vida mental del individuo se utilice como 
la usó Freud para representar e implicar una historia ambiental, se pro- 
cederá de manera inadecuada y desorientadora. 

La teoría de Freud acerca del aparato mental tuvo un efecto igual- 
mente perjudicial sobre su estudio de la conducta como variable depen- 
diente. Inevitablemente, acaparó toda la atención. Y poca dejó para la 
conducta per se. La conducta quedó relegada a la situación de una mera 
forma de expresión de las actividades del aparato mental o síntomas 
de un trastorno oculto. Entre los problemas no tratados específicamente 
de la manera que requerían, podemos hablar de cinco: 

1. La naturaleza del acto como unidad de conducta no quedó nunca 
aclarada. La simple aparición de la conducta jamás fue bien represen- 
tada. A un individuo podían “ocurrírsele” unas “ideas”; podía “tener” 
ideas de acuerdo con el modelo tradicional, pero no podía “tener” una 
conducta más que para expresar estos hechos internos. Es mucho más 
probable que digamos: “se me ocurrió la idea de preguntarle su nombre” 
que “se me ocurrió el acto de preguntarle su nombre”. Es la naturaleza 
de pensamientos y de ideas lo que se le ocurre a la gente, pero nunca nos 
encontraremos a gusto describiendo la emisión de una conducta de ma- 
nera comparable. Esto es especialmente cierto por lo que se reficre a la 
conducta verbal. A pesar del valioso análisis hecho por Freud sobre los 
lapsus verbales y las técnicas de ingenio y arte verbal, negó la posibilidad 
de un análisis de la conducta verbal por derecho propio por encima de 
su función de expresar mas ideas, sentimientos u otros hechos internos y, 
por tanto, se le escapó la importancia que tiene este campo para el aná- 
lisis de unidades de conducta y las circunstancias de su aparición. 

La naturaleza conductual de la percepción fue también desestimada. 
Ver un objeto como un objeto no es una simple sensación pasiva; es un 
acto. Y algo muy semejante ocurre cuando vemos un objeto sin que 
ningún objeto esté presente. La fantasía y los sueños no eran para Freud 
la conducta perceptiva del individuo, sino cuadros pintados por un ar- 
tista interior en algún taller de la mente que contemplaba entonces el 
individuo y que quizás entonces registraba. No es esencial esta división 
del trabajo cuando se pone de relieve el componente conductual del acto 
de ver, 

2. Las dimensiones de la conducta, en particular sus propiedades 
dinámicas, jamás fueron adecuadamente representadas. Todos estamos 
familiarizados con el hecho de que tengan más probabilidades de produ- 
cirse determinados actos nuestros en una ocasión determinada que otros. 
Pero esta probabilidad es difícil de representar y más difícil 2án de va- 
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lorar. Los cambios dinámicos de la conducta, que son la primera preo- 
cupación del psicoanalista, son primordialmente cambios en la probabi- 
lidad de la acción. Pero Freud quiso tratar este aspecto de la conducta 
en otros términos: como cuestión de “libido”, “catexis”, “volumen de 
excitación”, “tendencias emocionales e instintivas”, “cantidades dis- 
ponibles de energía psíquica”, etc. Nunca se dio respuesta a la delicada 
pregunta acerca de cómo hay que cuantificar la probabilidad de la 
acción, porque tales elaboraciones sugerían dimensiones a las que no 
era posible aplicar las prácticas cuantitativas de la ciencia en general. 

3. En su hincapié sobre la génesis de la conducta, Freud recurrió 
ampliamente a los procesos del aprendizaje, Nunca los trató operacio- 
nalmente, como cambios de la conducta, sino más bien como la adquisi- 
ción de ideas, sentimientos y emociones que más adelante expresaría o 
manifestaría la conducta, Considérese, por ejemplo, la afirmación del pro- 
pio Freud de que la rivalidad con su hermanastro en los primeros años 
de su vida, jugó un papel importante en sus consideraciones teóricas al 
igual que en sus relaciones personales como adulto. 

Cuando Freud no contaba más que un año y medio murió un herma- 
nito suyo; Freud, de pequeño, jugaba con otro niño algo mayor que él y, 
a lo que sc presume, más fuerte; sin embargo, por extraño que parezca, 
éste cstaba en la situación nominalmente subordinada de ser sobrino 
suyo. Clasificar este conjunto de circunstancias como rivalidad con el 
hermanastro enturbia, como hemos visto, las muchas propiedades especí- 
ficas de las circunstancias tenidas como variables independientes en una 
ciencia de la conducta. Argúir que lo que se aprendió fue el efecto de 
tales circunstancias sobre las tendencias agresivas conscientes o incons- 
cientes, y sentimientos de culpabilidad, aporta una representación tam- 
bién falsa de la variable dependiente. Hacer hincapié en la conducta nos 
llevaría a indagar en los actos específicos que plausiblemente se asumía 
fueron engendrados por estos episodios de la niñez. En términos espe- 
cíficos: ¿cómo fue modelada la conducta del niño Freud por medio 
de las contingencias reforzantes especiales, resultado de la presencia de 
un niño más pequeño en la familia, de la muerte de dicho niño y de la 
posterior compañía de un niño mayor, que sin embargo ocupaba una po- 
sición subordinada en la familia? ¿Qué aprendió a hacer el niño Freud 
para ganarse la atención de sus padres en tan difíciles circunstancias? 
¿Cómo evitó unas consecuencias aversivas? ¿Acaso exageró alguna en- 
fermedad? ¿Fingió una enfermedad? ¿Actuó de manera encomiástica 
para atraerse los elogios? ¿Habría que situar dicha conducta en el campo 
de las proezas físicas o en las del esfuerzo intelectual? ¿Aprendió a zahe- 
rirlos de palabra? ¿Se le castigó por tal cosa y, de ser así, descubrió 
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entonces otras formas de conducta que tenían el mismo efecto perjudicial, 
pero siendo inmunes al castigo? 

No hay duda que no nos es posible contestar adecuadamente a pre- 
guntas de esta suerte en fecha tan tardía; pero ellas nos indican el tipo 
de indagación suscitada por una preocupación sobre el modelado ex- 
plícito de unos repertorios conductuales en las circunstancias de la ni- 
ñiez. Lo que ha persistido a lo largo de los años no es la agresión ni la 
culpa, manifiestas más tarde en la conducta, sino más bien las mismas 
pautas conductuales. No basta decir que esto es “todo cuanto se quiere 
indicar” por rivalidad con el hermanastro o por sus efectos sobre el 
aparato mental. Esta expresión más enturbia que aclara la naturaleza 
de los cambios conductuales que se operan en el proceso de aprendi- 
zaje de la infancia, Cabría hacer parecido análisis de los procesos en 
los campos de la motivación y de la emoción. 

4. Un tratamiento explícito de la conducta como dato, de la pro- 
babilidad de la respuesta como principal propiedad cuantificable de 
la conducta, y del aprendizaje y demás procesos como cambios de pro- 
babilidad acostumbra a bastar para no caer en una trampa como aque- 
lla en que cayó Freud, al igual que sus contemporáneos. Hay muchas 
palabras en el vocabulario del profano que indican la actividad de un 
organismo y que, sin embargo, no son descriptivas de la conducta en 
el sentido más estricto. Freud usó libremente muchas de ellas. Se dice, 
por ejemplo, que el individuo discrimina, recuerda, infiere, reprime, 
decide, etc. Estos términos no se refieren a actos específicos. Decimos 
que un hombre discrimina entre dos objetos cuando se comporta de 
manera diferente con respecto a ellos; pero discriminar no es condue- 
ta en sí. Decimos que reprime una conducta, un día castigada, cuando 
se entrega a otra conducta precisamene porque ésta desplaza a aque- 
lla que fue castigada; pero reprimir no es una acción, Decimos que 
decide comportarse de una determinada manera cuando se lanza a ac- 
tuar de una forma con exclusión de otra o cuando altera algunas de 
las variables que afectan su propia conducta para suscitarla; pero no 
hay otro “acto de decidir”. La dificultad es que cuando uno emplea 
términos que indican una actividad, siente la necesidad de inventar un 
actor y, ciertamente, las personalidades subordinadas del aparato men- 
tal freudiano participan más en estas actividades que en la conducta 
más específica del organismo observable. 

Entre tales actividades figuran notables ejemplos que abarcan el 
proceso del autocontrol: los llamados “mecanismos freudianos”. Éstos 
no pueden ser considerados como actividades del individuo ni de nin- 
guna subdivisión del mismo —no son, por ejemplo, lo que ocurre cuan- 
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do un deseo sagaz escapa al censor—, sino simplemente se considerarán 
como formas de representar relaciones entre respuestas y variables con- 
trolables. He tratado de demostrarlo exponiendo los mecanismos freu- 
dianos sin referirme a la teoría freudiana [en Ciencia y conducta hu- 
munal. 

5. Puesto que Freud no desarrolló nunca una concepción clara de 
la conducta del organismo y no abordó nunca muchos de los problemas 
científicos peculiares de aquella materia, no es de extrañar que inter- 
pretara erróncamente la naturaleza de la observación de su propia con- 
ducta. Admitimos que es éste un terreno delicado y que presenta pro- 
blemas que tal vez no haya resuelto nadie, Pero el acto de la autoobser- 
vación será representable dentro del marco de la ciencia física. Ello 
supone poner en tela de juicio la realidad de las sensaciones, ideas, sen- 
timientos y otros estados de conciencia que muchas personas sitúan en- 
tre las experiencias más inmediatas de su vida. El propio Freud nos 
preparó para este cambio, Tal vez no exista experiencia más poderosa 
que la que presenta el místico con su conciencia de la presencia de 
Dios, El psicoanalista lo explica de otra manera. Con todo, puede in- 
sistir en la realidad de ciertas experiencias que otros quisieran poner 
en entredicho. Huy otras maneras de describir lo que se ve o se siente 
realmente en tales circunstancias. 

Cada uno de nosotros se encuentra en contacto particularmente Ín- 
timo con una pequeña parte del universo encerrado dentro de su pro- 
pia piel. En ciertas circunstancias concretas, podemos reaccionar frente 
a dicha parte de este universo de forma desusada. Pero ello no quiere 
decir que aquella parte concreta posea unas propiedades físicas o no 
físicas especiales ni que nuestras observaciones de ella difieran en al- 
gún aspecto fundamental de nuestras observaciones del resto del mun- 
do. En otro lugar” he tratado de demostrar cómo surge el autoconoci- 
miento de este género y por qué es probable esté sometido a limitaciones 
perturbadoras desde el punto de vista de la ciencia física. Las repre- 
sentaciones que se hizo Freud de tales hechos constituyeron una con- 
tribución personal influida por su propia historia cultural. Posiblemente 
la ciencia podrá ahora pasar a una descripción diferente de los mismos. 
Si es imposible no ser algo metafórico, cuando menos cabe mejorar 
valiéndonos de nuestras metáforas, 

La cuestión crítica es aquí la distinción freudiana entre mente cons- 
ciente y mente inconsciente. La contribución de Freud se ha visto muy 
mal interpretada, Lo importante no era que el individuo no acostum- 


75. Véase, más adelante, el capítulo 25. 


275 


brase a ser capaz de describir ciertos aspectos importantes de su pro- 
pia conducta ni de identificar importantes relaciones causales, sino que 
su capacidad para describirlas no fuese coherente con la aparición de 
la conducta ni con la efectividad de las causas. Comenzamos por atri- 
buir la conducta del individuo a hechos de su historia genética y am- 
biental. Observamos entonces que, debido a ciertas prácticas cultura- 
les, el individuo llegará a describir algo de esta conducta y algunas de 
estas relaciones causales. Cabe decir que es consciente de lo que puede 
describir e inconsciente de lo demás. Pero el acto de la autodescripción, 
como el de la autoobservación, no tiene nada que ver con la determi- 
nación de la acción. Se superimpone a la conducta, El argumento de 
Freud de que necesitamos no tener conciencia de las causas importan- 
tes de la conducta lleva naturalmente a la conclusión más amplia de 
que la conciencia de la causa nada tiene que ver con la efectividad 
causal, 


Además de estas consecuencias específicas del aparato mental de 
Freud en cuanto a oscurecer importantes detalles sobre las variables 
de las cuales es función la naturaleza humana y en cuanto a conducir 
a un pasar por alto importantes problemas en el análisis de la conducta 
como dato primario, debemos manifestar cuál es el efecto más desafor- 
tunado de todos. La estrategia metodológica de Freud impidió la in- 
corporación del psicoanálisis al cuerpo de la ciencia propiamente dicha. 
Formaba parte inherente de la naturaleza de este sistema explicativo 
que sus entidades clave no fuesen cuantificables en el sentido que las 
entidades de la ciencia por lo general son cuantificables, pero las di- 
mensiones espaciales y temporales de estas entidades han provocado 
otro género de contratiempos. 

Se palpa una cierta desazón en los autores de la rama psicoanalítica 
al tratar de las entidades primarias del aparato mental. Persiste una 
predilección por términos que eluden la embarazosa cuestión de las 
dimensiones espaciales, físicas o de otro género, de términos a nivel 
primario, Aunque ocasionalmente es necesario referirse a hechos men- 
tales y a sus cualidades, al igual que a estados de conciencia, el analista 
acostumbra 2 avanzar presuroso hacia términos menos comprometedo- 
res como fuerzas, procesos, organizaciones, tensiones, sistemas y meca- 
nismos. Pero todos ellos implican términos a un nivel más bajo. TI 
concepto de una “fuerza” consciente o inconsciente puede ser una útil 
metáfora, pero si es análogo a fuerza física, ¿cuál es la masa análoga 
que es análogamente acelerada? La conducta humana se encuentra en 
un estado de flujo y en situación de experimentar cambios que llamamos 


276 


“procesos”, pero, ¿qué es lo que cambia y en qué dirección cuando, 
por ejemplo, hablamos de un proceso afectivo? “Organizaciones” psico- 
lógicas, “sistemas mentales”, “intervención motivacional”: cosas todas 
ellas que implican unas disposiciones o relaciones entre las cosas, pero, 
¿cuáles son estas cosas así relacionadas o dispuestas? Hasta que se 
haya contestado a esta pregunta el problema de las dimensiones del 
aparato mental no podrá ser abordado. No es probable que se resuelva 
el problema elaborando unidades independientes apropiadas al aparato 
mental, pese a que se haya propuesto dar este paso al tratar de situar 
el psicoanálisis en terreno científico. 

Antes de tratar de elaborar unidades de transferencia o mediciones 
de la angustia o bien sistemas de estimación aptos para las regiones de 
la conciencia, valdrá la pena preguntar si no existe un programa alter- 
nativo para una aproximación a la ciencia física, que haría innecesaria 
esta labor. Freud sólo podía esperar una unión final con la física o la 
fisiología a través del descubrimiento de unos mecanismos neurológicos 
análogos o acaso otros aspectos de los rasgos del aparato mental. Puesto 
que ello dependía de la reanudación de una ciencia de la neurología 
mucho más allá de su estado actual, no brindaba un atractivo futuro, 
A lo que parece, Freud nunca consideró la posibilidad de poner en 
contacto los conceptos y teorías de una ciencia fisiológica con el resto 
de la ciencia física y biológica a través del sencillo camino de una de- 
finición operacional de los términos. Ello hubiera puesto en peligro el 
aparato mental como objetivo de una vida, aunque haciéndolo retroce- 
der a las variables observables, manipulables y preeminentemente fí- 
sicas con las que, en último análisis, estaba tratando. 
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16. La psicología 
en la comprensión 
de la enfermedad mental 


Cualquier examen de lo que puede aportar la psicología a nuestra 
comprensión del trastorno mental dependerá de cómo se defina la 
psicología. En la práctica, los métodos y conceptos de las cuatro disci- 
plinas representadas en esta conferencia se superponen ampliamente. 
Sin embargo, estrictamente considerada, la provincia especial de la psi- 
cología podrá juzgarse como la descripción de la conducta del individuo 
en conjunto y la explicación de dicha conducta de acuerdo con los fac- 
tores y circunstancias ambientales. Para expresarlo más específicamen- 
te: la psicología se ocupa de registrar y medir la conducta humana y 
sus diferentes aspectos, y de relacionar las cantidades asi medidas a 
variables del medio pretérito y presente. Hay muchos psicólogos que, 
sin duda, sienten intereses más amplios. Además de estudiar las fuerzas 
que actualmente se encuentran actuando sobre el organismo o que ac- 
tuaron sobre él en otros tiempos, los psicólogos pueden interesarse por 
las variables de su historia genética, por la fisiología de sus partes o, 
en el límite opuesto, por su ambiente social o su historia cultural. Una 
delimitación más estricta del campo, aunque arbitraria, favorecerá nues- 
tros actuales objetivos, 

La enfermedad mental se relaciona con ciertas formas de compor- 
tamiento que son perturbadoras o peligrosas para el individuo o para 
los demás. La conducta puede ser perturbadora o peligrosa por natu- 
raleza propia o por las circunstancias en que se produce, No es del todo 
correcto describir una conducta tal como “atípica”, puesto que los va- 
lores extremos o no representativos de muchas propiedades de la con- 
ducta no siempre presentan unos problemas adecuadamente descritos 


Reproducido de Integrating the Approaches to Mental Disease. H. D. Kruse, 
editor. New York: Paul B. Hoeber, 1957. 
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como resultado de la enfermedad. El genio es atípico, pero, presumi- 
blemente sano. Probablemente, tampoco tiene gran valor caracterizar 
una conducta perturbadora o peligrosa como “no adaptada” v como 
violadora de algún principio de “homeostasis” o “equilibrio”. Aparecen 
problemas en relación con la enfermedad mental tan pronto como el 
individuo evidencia una conducta que, por su carácter o por las cir- 
cunstancias en que se da, provoca ciertas molestias. Una cuestión es 
explicar dicha conducta y otra modificarla, 

Una contribución que tiene por ofrecer la psicología experimental, 
en virtud de sus métodos y conceptos, es una descripción precisa de 
la conducta a estudiar. Las técnicas psicológicas resultan peculiarmente 
aptas para aportar el registro más claro posible de manifestaciones de 
la conducta, junto con una rigurosa demostración de las relaciones con 
factores causales. La conducta del individuo mentalmente desequilibra- 
do acostumbra a ser tan francamente perturbadora o peligrosa que se 
tiene por innecesaria una tal estimación precisa, pero es posible que 
esta conducta difiera de la que podría llamarse normal por el simple 
hecho de ocupar una posición extrema en una continuidad. Unas mani- 
festaciones más triviales, menos fácilmente detectables, pueden ofrecer 
una clave para los factores causales involucrados. Posteriores avances 
en el estudio del individuo mentalmente desequilibrado tal vez creen 
la demanda de aquel tipo de descripción que únicamente puede esta- 
blecerse a través de una estimación más atenta. 

Dicho en otras palabras: la primera pregunta que la psicología pue- 
de plantearse es: ¿Qué es una conducta neurótica, psicótica o deficien- 
te? No es posible contestar a la pregunta con una definición lógica de 
los términos. La pregunta es más específica. Dado un ejemplo de con- 
ducta considerada neurótica, psicótica o deficiente, ¿cuáles son sus 
propiedades significativas? Las manifestaciones más comunes de la en- 
fermedad mental tal vez no requieran actualmente una descripción 
detallada, si bien una relación de tales fenómenos es casi seguro debe- 
rá detenerse en los métodos y en los términos empleados por una ciencia 
que se ocupa primordialmente de la conducta de todo el organismo. 

Entre los temas hacia los que se ha encaminado la psicología figu- 
ra, por ejemplo, el control sensorial de la conducta. Los casos flagrantes 
de alucinación, anestesia, confusión o de categorizaciones erróneas sue- 
len aceptarse como síntomas de enfermedad mental sin posterior inves- 
tigación, pero una explicitación comprensiva de tales fenómenos, que 
los relacionaría con las manifestaciones “normales”, exige las técnicas 
de la psicología sensorial, 

La psicología también se ha ocupado especialmente de la conducta 
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motora. El estudio de casos importantes de parálisis, ataxia, pérdida de 
facultades o confusión acaso no exijan las técnicas precisas del labora- 
torio, pero es posible que sí las exija la descripción completa de tales 
“síntomas”. 

La conducta emocional es también un tema al que la psicología ha 
concedido considerable atención. La conducta emocional del enfermo 
mental sucle ser tan acusada que no se recurre a los métodos de labo- 
ratorio. Pero, a medida que va haciéndose necesaria una mayor preci- 
sión en la caracterización de la conducta anormal, y a medida que 
avanza el estudio experimental de la emoción, debería ir adquiriendo 
importancia la caracterización psicológica del patrón emocional del 
psicótico. 

Sólo últimamente se ha estudiado la motivación a escala apreciable 
en el caso de seres humanos, pero del estudio con animales se ha apren- 
dido mucho sobre los efectos de la privación, la saciedad y la estimu- 
lación aversiva. También en este caso, las condiciones extremas mani- 
festadas por el mentalmente enfermo —aquellas conductas que indican 
una privación excesiva o una saciedad completa o una incapacidad para 
eludir situaciones marcadamente aversivas o escapar a ellas— parece 
como si confirieran irreleyancia a los métodos concretos de la psicología 
experimental, si bien un estudio más profundo de la situación psicótica 
deberá acabar por basarse en las relaciones demostradas en esta ciencia. 

Finalmente, en el campo del aprendizaje, se han demostrado unas 
propiedades cuantitativas de los procesos sobre las cuales deberán fi- 
nalmente valorarse las circunstancias desusadas que vive el mental- 
mente enfermo. Actualmente, en el campo del aprendizaje se están 
calibrando directamente muchas deficiencias a través de tests de inte- 
ligencia, pese a disponerse ya de métodos más apropiados para una 
ciencia de laboratorio, La rapidez con que se adopta una conducta a 
través del condicionamiento, la complejidad de la conducta así adqui- 
rida, la tasa a que se extinguirá dicha conducta y la precisión con que 
se someterá la conducta a un control de estímulos, son cosas que abar- 
can muchas de las características de la enfermedad mental. Aunque 
un efecto importante, como, por ejemplo, una flagrante pérdida de me- 
moria, puede de momento no exigir una estimación precisa, la descrip- 
ción minuciosa de la naturaleza de este trastorno acaso precisa recu- 
rrir a los métodos y resultados del laboratorio experimental. 

Son de especial importancia en el campo de la enfermedad mental 
muchas formas de conducta fruto del uso del castigo como medida de 
control. Está claro que al castigar una respuesta no nos limitamos sim- 
plementce a reducir la probabilidad de su emisión. El castigo actúa ac- 
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tívando ciertas circunstancias Aversivas a las que el organismo puede 
escapar 0 eludir a través de muy diferentes tipos de conducta. Entre 
estas respuestas de evitación o de huida suelen encontrarse las pertur- 
badoras o peligrosas respuestas características de la enfermedad mental. 
Los métodos y conceptos de la psicología experimental que proba- 
blemente han de ser útiles en la descripción precisa de la conducta 
característica de la enfermedad mental no pueden ser descritos con 
detalle. De lo que se trata simplemente ahora es de que, entre las 
cuatro disciplinas aquí representadas,” es primordialmente la psicolo- 
gía experimental la que se ha ocupado del problema de describir y 
explicar la conducta del organismo intacto en el sentido anterior. La 
ventaja obtenida por la psicología, gracias al control de laboratorio de 
las variables que ha estudiado, merecería scr puesta de relieve, por 
mucho que lógicamente quepa objetar que las variables manipuladas 
hasta ahora no son en absoluto totalmente representativas. 

Hablando en puridad, no son contribuciones a la etiología de la 
enfermedad mental, sino simplemente a la investigación de aquella 
etiología. Al explorar las causas de la conducta característica de la en- 
fermedad mental, las contribuciones técnicas de la psicología suelen 
combinarse con los métodos y conceptos de otras disciplinas. Al inves- 
tigar, por ejemplo, los factores hereditarios entre las causas de la en- 
fermedad mental, debemos combinar los métodos y conceptos de la 
genética con los de la psicología experimental. De igual modo, si vamos 
a investigar las causas orgánicas, necesitamos combinar los métodos y 
los términos de la fisiología con los de la psicología experimental. Sub- 
siste buena parte de esta misma relación en el estudio de los efectos 
endocrinológicos y farmacológicos. En cada caso el psicólogo va más 
allá de las variables que acostumbran a tenerse por características de 
su campo concreto. Su peculiar contribución consiste en aportar, por 
así decirlo, una línea de base sobre la cual es dable observar los efec- 
tos de las variables genéticas, orgánicas y otras. 

Los factores causales que importan en la comprensión de la enfer- 
medad mental aparecen, sin embargo, entre las variables independientes 
a las que el psicólogo es característico se dirija. Un estado emocio- 
nal excesivo, una forma peligrosa de escapar a la angustia, una turba- 
dora preocupación por la cuestión sexual, o un entusiasmo desbordante 
por el juego, pueden no ser sino casos extremos de los efectos de unas 
circunstancias ambientales. Estos aspectos del historial personal y del 


76. El acto en el que fue leído este trabajo se inició con exposiciones desde 
cuatro puntos de vista: orgánico, psicológico, psicodinámico y psicosocial. 
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ambiente habitual del individuo se consideran comúnmente pertene- 
cientes al terreno de la psicología y al alcance de las técnicas del psi- 
cólogo. Las formas de conducta características de la enfermedad men- 
tal pueden ser puramente el resultado de una historia de reforzamiento, 
de unas circunstancias desusadas de privación o saciedad, como tam- 
bién de una situación excitante desde el punto de vista emocional. Apar- 
te de que puedan ser turbadoras o peligrosas, es posible que no se 
distingan del resto de la conducta del individuo, En tal caso, la etiolo- 
gía de la enfermedad mental y la posibilidad de análisis y terapéutica 
se encuentran dentro del campo de la psicología propiamente dicha. 
(En este punto se hace evidente una superposición de la psicodinámi- 
<a. La distinción entre el punto de vista de la psicología y el de la 
psicodinámica no es básicamente una distinción de tema ni de amplitud 
de los factores estudiados, La distinción es primordialmente de método 
y es muy posible que estos dos campos acaben por fusionarse o por 
lo menos lleguen a asociarse estrechamente.) 

Recientes trabajos en el campo del aprendizaje han permitido al 
psicólogo llegar a un amplio control de la conducta de un organismo y 
poner esta conducta bajo el control de unas complejas circunstancias 
ambientales. Manipular este hecho, al que se da el nombre de reforza- 
miento, posiblemente no consista únicamente en modelar muchas for- 
mas nuevas de conducta, sino también en mantener casi cualquier nivel 
dado de actividad durante largos períodos de tiempo. Se han realizado 
progresos similares en el terreno del condicionamiento de Pavlov por 
lo que respecta a la comprensión de los orígenes de las pautas emocio- 
nales, Es razonable suponer que una tal ciencia experimental habrá 
de producir finalmente una tecnología capaz de modificar y mantener 
cualquier esquema dado en conducta casi a voluntad. Supongamos que 
es posible demostrar que un organismo con una determinada historia 
genética y unas condiciones orgánicas determinadas es inducido a adop- 
tar los tipos de conducta que caracterizan la enfermedad mental me- 
diante la manipulación de unas variables ambientales. Entonces, para de- 
mostrar un tipo de causa de enfermedad mental no habrá sino que 
demostrar que unas variables ambientales comparables pudieron ser 
Operativas en una determinada persona que muestra signos neuróticos, 
psicopáticos o anormales. Otra extensión tecnológica de esta ciencia 
experimental consistiría en cambiar la conducta del enfermo mental, 
dentro de las directrices a las que solemos referirnos como terapéutica, 
mediante la manipulación de ciertas variables ambientales. 

De continuar la psicología experimental por la dirección empren- 
dida, es lógico esperar que demuestre cómo algunas de las característi- 
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cas conductuales de la enfermedad mental pueden generarse y cómo 
pueden corregirse, Al apelar únicamente a unas variables ambientales 
(al tiempo que se asume un conjunto dado de variables genéticas y 
orgánicas), la psicología puede llevar a cabo esta contribución sin mo- 
verse de su campo tradicional. Que existen unos factores etiológicos 
que se encuentran más allá de este campo es algo indudablemente 
cierto. Aquí es donde la psicología puede aportar el tipo de contribu- 
ción cooperativa anteriormente descrita. Habrá que señalar, sin embar- 
go, una cierta jerarquía patriarcal de causas. Pese a que los factores 
genéticos y orgánicos no pueden ser eficazmente valorados más que 
manteniendo constantes unos factores ambientales y pese a que los 
factores ambientales no pueden ser correctamente valorados más que a 
través de unas condiciones genéticas y orgánicas estables, seguramente 
resultará práctica útil explorar los factores ambientales antes que nada 
para ver si las manifestaciones conductuales en cuestión siguen siendo 
atribuibles a causas orgánicas y genéticas. 


Resumen 


En sentido estricto, aunque tradicional, la psicología se ocupa de 
describir y medir la conducta del individuo, así como de relacionar 
dicha conducta con los factores ambientales, Las técnicas y conceptos 
que ha ido desarrollando a tal fin pueden contribuir al estudio de la 
etiología de la enfermedad mental aportando una caracterización más 
precisa de las formas de la conducta en cuestión. Las aportaciones 
de la psicología a este respecto serán más importantes cuando los gran- 
des trastornos que en un principio atrajeron nuestra atención no sean 
ya adecuados para caracterizar la enfermedad en sí. Los métodos y 
conceptos de la psicología experimental son precisos en la investigación 
de factores genéticos, fisiológicos, endocrinológicos y farmacológicos en 
la causación de la conducta neurótica y psicótica, por mucho que se 
precisen también los métodos y técnicas de otras disciplinas. Dentro 
de esta provincia más reducida de la psicología se encontrarán algunos 
factores etiológicos. Algunas de las condiciones emocionales y motiva- 
vacionales que se toman como síntomas de enfermedad mental pueden 
no ser sino valores extremos de los efectos de ciertos variables encon- 
tradas en el análisis y control del organismo normal. La conducta per- 
turbadora o peligrosa, hasta el punto de tenerse por característica de 
la enfermedad mental, puede simplemente haber sido aprendida, es 
decir, ser el fruto de unas contingencias reforzantes que afectan al orga- 
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nismo de acuerdo con los procesos de aprendizaje encontrados en la 
conducta del individuo normal. Es de razón esperar que una psicología 
experimental en vías de progreso irá cada vez siendo más efectiva en 
lo que toca a producir una conducta que se tenga por la que refleja 
la enfermedad mental o en lo que toca a cambiar la conducta de los 
verdaderos enfermos mentales dentro de las directrices conocidas como 
terapéutica; todo ello gracias a la manipulación de variables ambien- 
tales, asignadas tradicionalmente al campo de la psicología. En este 
último enfoque del problema de las causas de la enfermedad mental 
está claro que la psicología y la psicodinámica se superpondrán, no 
distinguiéndose estos dos campos en la materia o factores causales a 
los que se recurre, sino sólo en la técnica, distinción que puede desapa- 
recer a medida que las dos ciencias vayan desarrollándose. 


El siguiente comentario « ciertas observaciones del Dr. Franz 
Alexander corresponde a la conferencia a la que fue aportado 
el precedente artículo. 


Creo que el Dr. Alexander ha desarrollado una teoría del conoci- 
miento con intención de justificar unas prácticas y unas teorías analí- 
ticas. Es una teoría del conocimiento que tiene unas raíces históricas 
y filosóficas tradicionales muy profundas. Parece dispuesto a basar la 
materia en una prueba pragmática, No cabe pedir otra cosa. Estoy ple- 
namente dispuesto a dejar que él o quienquiera que lo desee utilice 
esta concepción del conocimiento para demostrar su utilidad. Sin em- 
bargo, parece implicar que es la única teoría o interpretación del cono- 
cimiento humano y que otros puntos de vista pasarán necesariamente 
por alto algo fundamental y particularmente importante. 

La idea de que el conocimiento consiste en impresiones sensoriales 
y conceptos derivados de impresiones sensoriales fue, qué duda cabe, 
parte integrante del empirismo británico, y todavía hay muchos que 
la defienden. Pero hay otros, entre los que me cuento yo, que la con- 
sideran incapaz de representar adecuadamente el conocimiento humano. 
Hasta una idea sencilla no es, como suponía Locke, un conjunto de 
elementos sensoriales que son una respuesta a un estímulo. Suponer 
que existe un conocimiento físico en la mente de un físico como ma- 
terial psíquico o mental —como la forma «ue él tiene de mirar al mun- 
do— me parece algo completamente absurdo. En ningún momento una 
teoría física es un hecho psíquico en el sentido de una imagen o sen- 
sación. 
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Decir que la física retrocede siempre a la impresión sensorial equi- 
vale simplemente a decir que el organismo está en contacto con el me- 
dio sólo a través de sus órganos sensoriales: axioma evidente. Pero el 
organismo hace más que absorber el medio. Reacciona con respecto al 
medio y a lo largo de toda su vida aprende formas cada vez más va- 
riadas de reaccionar, Otra concepción del conocimiento, que muchos 
de nosotros sostenemos, es que el conocimiento es acción más que 
sensación y que una formulación del conocimiento debiera hacerse en 
términos de conducta. Es cierto que podemos tener conciencia de nues- 
tra conducta en el sentido de que podemos vernos viendo algo. Mucha 
parte del tiempo tenemos conciencia de cómo reaccionamos frente al 
mundo que nos rodea, pero, como señalaba Freud, en otros momentos 
no la tenemos, Cuando la tenemos, reaccionamos frente a nosotros mis- 
mos como reaccionamos frente al mundo que nos rodea. 

El concepto de conocimiento como respuesta es útil porque nos 
permite formular el conocimiento que tenemos de la física en forma 
de ecuaciones y leyes que comprenden la conducta verbal del cientí- 
fico más que su estado mental, También da una visión mucho más plau- 
sible de la intuición que es de tanta utilidad al analista. Adoptamos el 
vocabulario que describe nuestra conducta con grandes dificultades. 
La comunidad verbal que enseña fácilmente a un niño a distinguir 
los colores, por ejemplo, es incapaz de enseñarle mediante la misma 
técnica a distinguir malestares, dolores, sentimientos y emociones. Como 
estado físico del individuo, son parte del mundo físico, pero el propio 
individuo presenta una especial relación con ellos. La mucla que me 
duele es mía en un sentido muy real, porque nadie más tiene sus ner- 
vios metidos en ella, pero esto no la hace diferente en cuanto a natu- 
raleza a la luz del techo, frente a la cual reaccionamos más o menos 
igual todos nosotros. Como resultado de esta individualización física, 
el vocabulario subjetivo, según fue utilizado por la psicología intros- 
pectiva, y parece utilizarse hoy en día por parte de muchos analistas, 
presenta limitaciones en su precisión que nadie es capaz de superar. 

Cuando el analista afirma que puede predecir lo que va a hacer 
un paciente, acepto el hecho de que es capaz de hacer tal predicción. 
Pero pongo en tela de juicio que la haga por el hecho de experimentar 
las mismas sensaciones o sentimientos. No veo distinción ninguna entre 
predecir lo que va a hacer un individuo y predecir, pongamos por caso, 
lo que va a hacer un barco de vela. La persona familiarizada con los 
barcos de vela y que sabe cómo superar las olas está en posesión de 
un conocimiento predictivo en alto grado por lo que respecta al manejo 
del timón. Este caso me parece paralelo a lo que hace el analista ex- 
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perto para saber qué cabe esperar, y hacer después, en el transcurso 
de un análisis. No es necesario que demos por sentado que el marinero 
experto debe experimentar algo de lo que experimenta el barco. Es 
evidente que no es así, Los analistas ban mostrado una tendencia a 
conceptualizar ciertas maneras de ocuparse de la conducta propia y 
de sus pacientes que puede ser conveniente o inconveniente, pero que 
no necesita ser evaluada en consecuencia, 

Los que trabajan en conducta verbal per se más que en la expresión 
de significados, se vuelven suspicaces en cuanto a los esfuerzos reali- 
zados para mejorar el vocabulario al hablar de lo que se produce en 
el interior del individuo. Se recordará que el antiguo psicólogo intros- 
pectivo contaba con un observador adiestrado, pero ahora está claro 
que, al adiestrarlo, el psicólogo modelaba de manera definitiva el modo 
de reaccionar del observador frente a unos estímulos y hasta cierto 
punto creaba aquellos mismos datos que estaba tratando de recoger. 
Algo de esto puede muy bien ocurrir en el análisis del adiestramiento. 
Es necesario estar en guardia para que el intercambio que se produce 
entre el paciente y el terapeuta no dé por resultado la elaboración de 
un vocabulario muy particular que conduzca « unos resultados total- 
mente espurios. 

Existen en la literatura varios experimentos que demuestran que 
un entrevistador modela hábilmente, mediante ligeros reforzamientos 
y castigos, la conducta verbal de la persona entrevistada, Es extraordi- 
nariamente fácil hacer que una persona se centre sobre una cuestión, 
elegida arbitrariamente en el curso de una conversación, mostrando 
atención cada vez que sale dicha cuestión a relucir y dejando de pres- 
tar atención cuando la persona abandona el tema. Este mismo proceso 
podría generar una comunidad de vocabulario desorientadora en la 
interacción personal entre dos personas, 
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17. ¿Qué es la conducta 
psicótica? 


Dado que el terreno en que me he especializado está a una cierta 
distancia de la psiquiatría, bueno será empezar exponiendo mis cre- 
denciales. La primera será negativa. Tomando como referencia el sen- 
tido que se dará al título que he puesto, diré que no me encuentro en 
absoluto calificado para discutir la cuestión que nos ocupa. El número 
de horas que he dedicado a personas psicóticas (dando por sentado que 
yo sea normal) es insignificante comparado con las que muchos de en- 
tre ustedes podrían justificar, y el tiempo dedicado a lecturas y conver- 
saciones relacionadas con esta cuestión sufrirían igual desdoro de esta- 
blecerse uma comparación similar. En términos generales, me intereso 
por las investigaciones realizadas con sujetos psicóticos, a las que vol- 
veré a referirme más adelante, pero mi vinculación a dicho programa 
no me califica en modo alguno como especialista. 

Afortunadamente, no estoy aquí para contestar a la pregunta en 
tal sentido. Hubiera sido un título más exacto el que rezara: “¿Qué 
es la conducta?, referida ocasionalmente a la psiquiatría”. Y a continua- 
ción daré una lista de las credenciales positivas que tengo por apro- 
piadas. He pasado buena parte de mi vida profesional ocupado en el 
análisis experimental de la conducta de los organismos. Casi todos mis 
sujetos de experimentación estaban por debajo del nivel humano (la 
mayoría fueron ratas o palomas) y todos, que yo sepa, eran cuerdos. 
Mis estudios no miraban a poner a prueba ninguna teoría de la conduc- 
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ta y los resultados no pueden valorarse teniendo en cuenta el alcance 
estadístico de tales pruebas. El objetivo era descubrir las relaciones 
funcionales que prevalecen entre aspectos medibles de la conducta y 
diferentes circunstancias y hechos de la vida de un organismo. El re- 
Sultado de esta aventura se valora teniendo en cuenta hasta qué punto 
puede predecirse realmente, como resultado de las relaciones descubier- 
tas, cómo será la conducta y cómo se controlará. Por lo que respecta a 
este aspecto nos tenemos por afortunados. Dentro de un espacio expe- 
rimental limitado, mis colegas y yo hemos podido demostrar una nor- 
mativa en la conducta que nos parece digna de tener en cuenta. En 
investigaciones más recientes nos ha sido posible mantener —en reali- 
dad, acentuar— este grado de regulación, al tiempo que se aumentaba 
lentamente la complejidad de la conducta estudiada, Es evidente el 
alcance de la predicción y control conseguidos, no sólo gracias a la “uni- 
formidad de las curvas” y uniformidad de resultados de individuo a 
individuo e incluso de especie a especie, sino en la utilidad práctica 
obtenida ya a partir de estas técnicas: es decir, al aportar directrices 
para el estudio de ciertas variables farmacológicas y neurológicas o al 
convertir un organismo inferior en un observador psicofísico sensible. 
A pesar de que la investigación así concebida tiene una utilidad 
práctica inmediata, no es independiente de una especie de teoría. Una 
preocupación primordial ha sido la de aislar una medida útil y expe- 
ditiva. De toda la miríada de aspectos de la conducta que se ofrecen 
a la observación, ¿cuáles valdrá la pena observar? ¿Cuáles demostra- 
rán ser más útiles para establecer unas relaciones funcionales? De vez 
en cuando ha habido muchas características diferentes de la conducta 
que parecían importantes. Estudiosos del tema han preguntado hasta 
qué punto está organizada la conducta, hasta qué punto está adaptada 
al medio, hasta qué punto mantiene sensiblemente un equilibrio homeos- 
tático, hasta qué punto está dirigida por unos propósitos o hasta qué 
punto resuelve con éxito los problemas prácticos o se acomoda a la vida 
cotidiana. Muchos se han interesado especialmente en cómo un indivi- 
duo se compara con otros de su misma especie o con miembros de 
otras especies en lo que concierne a alguna medida arbitraria de la £i- 
ralidad, complejidad, velocidad, coherencia u otra propiedad de la 
conducta. Todos estos aspectos pueden ser cuantificados, cuando menos 
de una manera burda, pudiendo servir cualquiera de ellos como va- 
riable dependiente en un análisis científico, Sin embargo, no todos ellos 
son igualmente productivos. En la investigación que concede impor- 
tancia a la predicción y el control, hay que especificar cuidadosamen- 
ate la topografía de la conducta. ¿Qué hace exactamente el organismo? 
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El aspecto más importante de la conducta así descrita es su probabili- 
dad de emisión. ¿Qué probabilidad existe de que un organismo se en- 
tregue a una determinada conducta y qué condiciones o qué hechos 
modifican esta probabilidad? Pese a que la probabilidad de la acción 
no ha sido explícitamente reconocida, sino últimamente en la teoría de 
la conducta, constituye un concepto clave al que es posible reducir 
muchos conceptos clásicos, desde las tendencias de reacción al deseo 
freudiano. Experimentalmente nos ocupamos de ella como la frecuencia 
con la que se comporta un organismo en una determinada manera en 
unas circunstancias específicas y nuestros métodos apuntan a satisfacer 
tal exigencia, La frecuencia de la respuesta ha demostrado ser una 
variable marcadamente sensible y, gracias a su ayuda, la exploración 
de unos factores causales se ha mostrado generosamente provechosa, 
No hay quien se lance a una labor de este género sólo por amor a 
las ratas o las palomas. Como demuestran las ciencias médicas, el estu- 
dio de ciertos animales que están por debajo del nivel humano viene 
dictado por la comodidad y la seguridad. Con todo, el interés primor- 
díal se centra siempre en el hombre. Los méritos que he de ofrecer al 
enfocar esta cuestión son fruto igualmente del trabajo experimental que 
acabo de mencionar como de una preocupación paralela por la con- 
ducta humana, en la cual los principios que surgen del análisis experi- 
mental han sido puestos a prueba y experimentados en la interpretación 
de los hechos empíricos, Las disciplinas formales de gobierno, enseñanza, 
economía, religión y psicoterapia, entre otras, junto con nuestra expe- 
riencia diaria con seres humanos, nos abruma con una oleada de hechos, 
Interpretar estos hechos mediante la formulación que surge de un aná- 
lisis experimental ha resultado ser un ejercicio agotador pero saludable, 
La naturaleza y función de la conducta verbal ha puesto de manifiesto 
unos aspectos sorprendentemente frescos y prometedores al ser nue- 
vamente formulados de acuerdo con las constricciones de este marco. 
A la larga, por supuesto, no basta con la mera interpretación. Si 
hemos llegado a una comprensión auténticamente científica del hombre, 
deberíamos ser capaces de probarla mediante la predicción y control 
verdaderos de su conducta. Las prácticas experimentales y los concep- 
tos que surgen de nuestros estudios realizados con organismos inferio- 
res ya se han ampliado en esta dirección, no tan sólo en los experimen- 
tos con sujetos psicóticos citados anteriormente, sino también en otras 
áreas más prometedoras. Los detalles nos llevarían demasiado lejos, 
pero quizás se me permita exponer mi fe en las posibilidades de un solo 
ejemplo arriesgando la predicción de que nos encontramos en los um- 
brales de un cambio revolucionario en los métodos pedagógicos, basado 
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no ya sólo en una mejor comprensión de los procesos de aprendizaje 
sino en una concepción operante del conocimiento propiamente dicho. 

Tanto si esta historia personal me ha calificado o no para discutir 
la cuestión que tenemos ante nosotros, no hay duda que ha creado la 
probabilidad de que seguiré adelante, como lo demuestra el hecho 
de que me encuentre aquí. Lo que me queda por decir es de carácter 
metodológico, Comprendo una cierta impaciencia al respecto sobre todo 
cuando, como ocurre en el campo de la psiquiatría, hay muchos proble- 
mas acuciantes que reclaman la acción, El científico que dedica tiempo 
al estudio de la naturaleza humana, cuando hay tantas cosas prácticas 
por hacer en el campo de lo social, seguramente será tenido por un 
Nerón, que tañía la lira en tanto Roma estaba ardiendo. (Es muy 
posible que este esparcimiento musical al que se refiere el mito arque- 
típico fuera una invención posterior de los historiadores y que en reali- 
dad Nerón convocase a sus filósofos y hombres de ciencia para tratar 
de “la naturaleza fundamental de la combustión” o de “la epidemiolo- 
gía de la conflagración”.) Pero no me encontraría aquí si creyera que lo 
que debo decir está alejado de las consecuencias prácticas. Si iniciamos 
una era de investigación en psiquiatría que haya de ser tan amplia y 
productiva como otros tipos de investigación médica, ha de demostrar 
que un cierto alejamiento de los problemas inmediatos, una ojeada nue- 
va a la conducta humana en general, un examen de las formulaciones 
aplicables y una consideración de los métodos relevantes pueden re- 
sultar medidas prácticas eficaces, con consecuencias sorprendentemente 
inmediatas. 

El estudio de la conducta humana sin duda se encuentra todavía en 
pañales y sería precipitado suponer que haya alguien capaz de prever 
la estructura de una ciencia bien desarrollada y triunfante. Es se- 
guro que no hay formulación actual que, de aquí a cincuenta años, 
pueda resultar cierta. Pero aun cuando no podamos prever claramente 
el futuro, no es imposible descubrir en qué dirección vamos probable- 
mente a cambiar. Es evidente que existen grandes deficiencias en 
nuestras actuales formas de pensar en relación con los hombres; de 
otro modo estaríamos más acertados. ¿Quiénes son y cómo deben ser re- 
mediados? Lo que he de decir se basa en el supuesto de que la con- 
ducta del psicótico es simplemente parte y parcela de la conducta hu- 
mana, y que ciertas consideraciones que el análisis experimental y 
teórico de la conducta en general han puesto de relieve merecen estu- 
diarse con particular atención. 

Importa recordar que estoy hablando como científico experimental. 
Una concepción de la conducta humana basada primordialmente en 
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la información y práctica clínicas diferiría sin duda de una concepción 
surgida del laboratorio. Esto no quiere decir que una sea superior a la 
otra ni que, a la postre, una formulación común resulte de utilidad para 
ambas. Es posible que ciertas dudas apuntadas por las exigencias de 
un análisis experimental puedan no parecer de primera importancia a 
aquéllos primordialmente interesados en la conducta humana sometida a 
tratamiento terapéutico, Pero a medida que la psiquiatría avanza más 
rápidamente en la investigación experimental y a medida que los re- 
sultados del laboratorio adquieren mayor importancia clínica, ciertos pro- 
blemas del análisis de la conducta debieran hacerse igualmente más usua- 
les tanto para el investigador como para el terapeuta y, finalmente, 
habría que darles soluciones comunes y cooperativas. 


El estudio de la conducta, sea o no psicótica, se aúna con las 
ciencias naturales al tomar como objetivo la actividad observable del 
organismo cuando se mueve de un lado a otro, permanece inmóvil, 
toma objetos en sus manos, los empuja, tira de ellos, emite sonidos, 
hace gestos, etc. La adecuada instrumentación nos permitirá amplificar 
actividades a pequeña escala como parte de la misma cuestión. Obser- 
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var a una persona que se comporta de esta manera es como observar un 
sistema físico o biológico. Permanecemos también dentro del marco 
de las ciencias naturales al explicar estas observaciones como fuerzas 
y hechos externos que actúan sobre el organismo. Algunas se encuen- 
tran dentro de la historia hereditaria del individuo, abarcando aquí 
tanto su filiación a una especie dada como su dotación personal. Otras 
surgen del medio físico, pasado o presente. Puede representarse la si- 
tuación como en la figura 1. Nuestro organismo emite la conducta que, 
como variable dependiente, debemos explicar. Para explicarla apelamos a 
ciertas condiciones hereditarias y ambientales externas, generalmente 
observables y posiblemente controlables, según se indica a la izquierda. 
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Son las variables independientes como función de las cuales se ex- 
presa la conducta. Tanto el input como el output de este sistema pue- 
den ser tratados según los sistemas dimensionales aceptados por la 
física y la biología. Un conjunto completo de estas relaciones nos per- 
mitiría predecir y, en tanto las variables independientes se encuentran 
bajo nuestro control, modificar o generar la conducta a voluntad. Tam- 
bién nos permitiría interpretar ejemplos dados de conducta infiriendo 
unas variables plausibles sobre las cuales nos falta información directa, 
Admitimos que los datos son sutiles y complejos y que hay muchas con- 
diciones pertinentes difíciles de obtener, pero él programa como tal es 
aceptable desde el ángulo del método científico, No hay motivos para 
suponer por adelantado que una explicación completa no puede obte- 
nerse por este procedimiento. No tenemos más que intentarlo y ver. 

No obstante, no es la sutileza y complejidad de esta cuestión la res- 
ponsable del estado relativamente subdesarrollado de esta ciencia, Rara 
vez se había analizado la conducta bajo este prisma. En vez de ello, 
se ha desviado la atención hacia actividades que se dice ocurren dentro 
del organismo. Todas las ciencias tienden a dar con relaciones causa- 
les, especialmente cuando los hechos con ellas relacionados se encuen- 
tran separados por el tiempo y el espacio. Cuando un magneto afecta 
la aguja indicadora de una brújula desde una cierta distancia, el hom- 
bre de ciencia atribuye el fenómeno a un “campo” establecido por 
el magneto que alcanza a la aguja de la brújula. Cuando de una chime- 
nea cae un ladrillo, liberando una energía allí almacenada, por ejem- 
plo, desde hace cien años, o sea desde que dicha chimenea fue cons- 
truida, se explica el resultado diciendo que todo este tiempo el ladrillo 
estuvo en posesión de una cierta cantidad de “energía potencial”. Para 
colmar estas lagunas espaciales y temporales entre causa y efecto, la 
naturaleza de vez en cuando se ha visto dotada de muchas facultades, 
arrestos y entes sobrenaturales. Algunos han sido de ayuda y se han 
convertido en una parte del campo de la ciencia, especialmente al ser 
identificados con hechos observados por otros procedimientos, Otros 
se han demostrado peligrosos y perjudiciales al progreso científico. Los 
científicos avisados por lo general han sido conscientes de esta prác- 
tica y han puesto en guardia contra sus peligros. Estas fuerzas internas 
eran, en efecto, las hipótesis que Newton se negaba a hacer, 

Entre las condiciones que afectan la conducta ocupan un lugar 
destacado los factores hereditarios, por lo menos desde el punto de 
vista cronológico. Rara vez, por no decir nunca, se someten a discusión 
diferencias entre miembros de diferentes especies; pero las diferen- 
cias entre miembros de una misma especie, tal vez debido a factores he- 
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reditarios similares, se encuentran tan íntimamente relacionadas con 
problemas sociales y éticos que se han convertido en objeto de un de- 
bate aparentemente interminable, En cualquier caso, el organismo recién 
concebido comienza a verse influido de inmediato por el medio en 
que se encuentra y, cuando establece contacto pleno con el mundo 
exterior, las fuerzas ambientales adquieren una importante función. 
Son las únicas condiciones que pueden variar por lo que respecta al 
individuo. Figuran entre ellas los hechos que llamamos “estímulos”, los 
diferentes intercambios entre el organismo y el medio según se producen 
al respirar o al comer, los hechos que producen los cambios de conducta 
que llamamos emocionales y las coincidencias entre estímulos o entre 
estímulos y conducta responsables de los cambios a los que damos el 
nombre de aprendizaje. Los efectos pueden sentirse de inmediato o 
sólo con el paso del tiempo, tal vez muchos años después. Estas son 
las “causas”, las variables independientes, de acuerdo con las cuales 
cabe explicar la conducta dentro del marco de una ciencia natural. 
Sin embargo, en muchos de los debates sobre conducta humana rara 
vez se mencionan explícitamente estas variables. Su lugar es ocupado 
por hechos o condiciones de dentro del organismo de los cuales son ellas 
responsables (véase figura 2). Así pues, el status de la especie del indi- 
viduo se considera como un conjunto de instintos y no simplemente como 
pautas de conducta características de la especie; más bien como unos 
impulsos biológicos, Como señala un texto, “los instintos son fuerzas 
biológicas innatas, como unas necesidades urgentes o impulsos que con- 
ducen el organismo hacia un fin determinado”. La dotación genética in- 
dividual, de no referirse al tipo corporal o a otras características físicas 
observables, se representa en forma de rasgos o aptitudes heredadas, 
como el temperamento o la inteligencia. Por lo que concierne a las va- 
riables ambientales, los episodios de la historia pasada del individuo 
se relacionan con recuerdos y hábitos, mientras que ciertas condiciones 
de intercambio entre el organismo y el medio están representadas como 
necesidades o deseos. Algunos episodios incitantes son considerados 
como emociones, tampoco en el sentido de pautas de conducta, sino 
en el de causas activas de la misma. Incluso el medio actual, según 
afecta al organismo, se transmuta en “experiencia”, cuando pasamos de 
Jo que es a lo que “parece ser” el caso del individuo en cuestión. 
Este mismo movimiento centrípeto aparece al otro lado del diagrama 
(véase figura 3). Es raro encontrar una conducta tratada como objeto 
de estudio por derecho propio, En lugar de ello, se la tiene por evidencia 
de una vida mental, que entonces se toma como objeto primario de la in- 
vestigación. Lo que hace el individuo —la topografía de su conducta— 
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es tratado como el funcionamiento de una o más personalidades. Está 
bien claro que, en especial cuando las personalidades son múltiples, no 
se pueden identificar con el organismo biológico como tal, sino que son 
concebidas más bien como procederes internos de dudoso estado y di- 
mensión. Se desdeña el acto de comportarse de una forma dada en 
favor de un impulso o deseo, en tanto que la probabilidad de este acto 
está representada como tendencia excitatoria o en forma de energía 
física. Y, lo que importa más que nada, los cambios de conducta que 
representan los procesos conductuales fundamentales se caracterizan 
como actividades mentales tales como pensar, aprender, discriminar, 
razonar, simbolizar, proyectar, identificar y reprimir, 

El esquema relativamente sencillo que aparece en la primera figura 
no representa, pues, la concepción de la conducta humana característica 
de la mayor parte de la teoría corriente, La gran mayoría de los estu- 
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diosos de la conducta humana dan por sentado que se ocupan de una 
serie de hechos indicados en el diagrama ampliado de la figura 4. Aquí 
se asume que las condiciones hereditarias y ambientales generan instin- 
tos, necesidades, emociones, recuerdos, hábitos, etc., que a su vez hacen 
que la personalidad se entregue a diferentes actividades características 
del aparato mental y que éstas a su vez generan la conducta observable 
del organismo. Los cuatro estadios del diagrama se aceptan como obje- 
tos aptos para ser investigados. En efecto, lejos de dejar los hechos 
internos a otros especialistas, al confinarlos a los términos finales, mu- 
chos psicólogos y psiquiatras toman el aparato mental como tema pri- 
mordial. 

Quizás ahora vaya haciéndose más clara la intención del título. ¿Es 
que el estudio científico de la conducta —psicótica o normal— se ocupa 
de la conducta del organismo observable bajo el control de factores he- 
reditarios o ambientales, o bien del funcionamiento de una o más per- 
sonalidades, entregadas a una variedad de procesos mentales bajo el 
acicate de instintos, necesidades, emociones, recuerdos y hábitos? No 
quiero suscitar la cuestión de la supuesta naturaleza de estas entidades 
internas. Seguramente se observará una cierta afinidad entre este siste- 
ma explicativo y un primitivo animismo; pero, cualquiera que sean las 
fuentes históricas de estos conceptos, podemos asumir que se encuentren 
liberadas de connotaciones dualistas. Si éste no es el caso, si hay quien 
cree que la psiquiatría se ocupa de un mundo que está más allá del 
organismo psicobiológico o biofísico, que a la mente consciente o incons- 
ciente le falta una extensión física, y que los procesos mentales no afectan 
al mundo según las leyes de la física, entonces las argumentaciones que 
se dan “a continuación debieran ser de máxima solvencia. Sin embargo, 
no se trata ya de la naturaleza de estos hechos, sino de su utilidad y 
de su conveniencia en una descripción científica. 


instintos 


—— 
Necesidades 
Variables heredilarias Emociones personalidad Topografía y 
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Apenas si puede negarse que Ja expansión de la materia de estudio 
representada por la figura 4 tiene el desgraciado efecto de una pérdida 
de status físico, Se trata de algo más que de una cuestión de prestigio. 
Una cuestión que indiscutiblemente forma parte del campo de la física y 
de la biología se ha visto abandonada por otra de dudosas característi- 
cas. Ello no puede corregirse afirmando simplemente nuestra fe en la 
naturaleza, física a la postre, de los procesos internos. Protestar que las 
actividades de la mente consciente e inconsciente son únicamente en 
cierto sentido un aspecto del funcionamiento biológico del organismo no 
contestará a la pregunta práctica. Al abandonar los sistemas dimensio- 
nales de la física y de la:biología, abandonamos las técnicas de medi- 
ción que de otro modo serían una herencia natural de los primitivos 
logros de otras ciencias. Esto posiblemente constituya una pérdida irre- 
parable. Si defendemos la existencia de unos instintos, necesidades, re- 
cuerdos, etc,, por una parte, y los procesos y funciones mentales de la 
personalidad, por otra, debemos entonces aceptar la responsabilidad de 
idear métodos para observar estos hechos internos y descubrir sistemas 
dimensionales de acuerdo con los cuales puedan medirse. La falta de 
oportunidad de medir y manipular a la manera característica de las 
ciencias sería únicamente compensada por alguna ventaja extraordi- 
naria adquirida al pasar a estados o condiciones internas. 

Sin embargo, cabe argúir que estos hechos internos no son sino sim- 
ples formas de representar lo exterior. Muchos teorizadores defenderán 
que un hábito no es sino una especie de notación útil para informar 
de una faceta de la bistoria del individuo, al igual que los procesos 
llamados “mentales” son maneras de hablar de cambios de conducta. 
Es una situación tentadora, ya que entonces podemos insistir en que los 
únicos sistemas dimensionales exigidos son los apropiados a los hechos 
terminales. Pero, de querer adoptar esta postura, queda muchísimo 
por hacer para ordenar el edificio a la manera científica. Los conceptos 
que se encuentran en la teoría habitual de la conducta representan los 
hechos observables de una manera extraordinariamente confusa. La ma- 
yoría de ellos surgen de consideraciones teóricas o prácticas de escasa 
validez o utilidad como elaboraciones científicas y que ostentan las cica- 
trices de tal historia. Freud señalaba, por ejemplo, importantes rela- 
ciones entre la conducta de un adulto y ciertos episodios de la primera 
infancia, pero quiso colmar la considerable laguna entre causa y efecto 
con actividades o estados del aparato mental. Los deseos o emociones 
conscientes o inconscientes del adulto representan los episodios primi- 
tivos y se tienen nor los directamente responsables de su efecto sobre la 
conducta, Se dice, por ejemplo, que el adulto sufre de una angustia 
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consciente o inconsciente generada cuando, siendo niño, fue castigado 
por un comportamiento agresivo con un hermanastro. Pero hay muchos 
detalles de este episodio antiguo que se apostillan y que, como conse- 
cuencia, pueden ser pasados por alto al atribuir los trastornos de su 
conducta a una angustia habitual más que a un primitivo castigo. El 
número de referencias a la angustia en tratados sobre la conducta debe 
sobrepasar en mucho el número de referencias a episodios punitivos, si 
bien debemos pasar a las últimas para detalles completos, De no dispo- 
ner de detalles, nada podrá ocupar su puesto. 

Hay otros tipos de variables independientes que aportan ejemplos 
similares. Todo el mundo está familiarizado con el hecho de que, en 
general, los organismos comen o no según una reciente historia de pri- 
vación o de ingestión. Si podemos establecer que un niño no come por- 
que ha comido hace poco rato, parece que nada podrá objetarse a la 
expresión de estas circunstancias por medio de esta frasc: “no tiene 
hambre”, siempre que a continuación expliquemos la ingestión previa. 
Pero el concepto de hambre representa de manera muy imperfecta los 
muchos rasgos de los programas de privación y demás circunstancias y 
hechos que alteran la conducta de comer. Del mismo modo, los sustitu- 
tos internos de las variables hereditarias funcionan más allá de la línea 
del deber. A menudo no tenemos otra explicación para un aspecto dado 
de la conducta que aquella que, al igual que otros rasgos de la anatomía 
y de la fisiología, es característica de una especie; si bien, cuando opta- 
mos, en cambio, por atribuir esta conducta a un conjunto de instintos, 
oscurecemos la naturaleza negativa de nuestro conocimiento y apuntamos 
unas causas más activas que las que garantiza el simple status de la espe- 
cie. De la misma manera aceptamos el hecho de que los individuos di- 
fieren en su conducta y, en algunos ejemplos, podemos mostrar una rela- 
ción entre ciertos aspectos de la conducta de generaciones sucesivas, aun- 
que estas diferencias y relaciones se encuentran representadas de manera 
optimista cuando hablamos de rasgos y facultades hereditarias. Una vez 
más, el término experiencia representa incorrectamente nuestra infor- 
mación acerca de un campo estimulante. Se ha observado a menudo, 
por ejemplo, que algún incidente trivial genera una reacción total- 
mente desproporcionada respecto de la magnitud de aquél. Parece que 
una persona reacciona, no frente al mundo físico como tal, sino a lo que el 
mundo “significa para ella”. Desde luego, finalmente el efecto debe 
explicarse señalando, por ejemplo, alguna conexión anterior con he- 
chos más importantes. Pero cualquiera que sea la explicación, es casi 
seguro que no se expresa adecuadamente a través del concepto de ex- 
periencia momentánea, Existen dificultades obvias involucradas en re- 
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presentar un medio físico más una historia personal como un único am- 
biente psicológico corriente. - 

Por lo que respecta a nuestras variables independientes, la práctica 
que estamos examinando tiende, pues, a apostillar muchos detalles y 
complejidades importantes. La estructura conceptual nos encubre la 
inadecuación de nuestro conocimiento actual. Surge buena parte de esta 
misma dificultad en relación con la variable dependiente cuando la con- 
ducta observable ocupa un segundo puesto frente a los funcionamien- 
tos mentales de una personalidad. Así como el medio físico se trans- 
forma en experiencia, la conducta física acaba por sex descrita de acuerdo 
con su propósito o sentido. Un hombre caminará por la calle exacta- 
ménte de la misma manera en dos ocasiones diferentes, aunque en 
un primer caso ha salido para hacer ejercicio y en otro para echar una 
carta al buzón. Por ello se juzgó necesario considerar, no la conducta 
en sí, sino “lo que significa” para el individuo que se comporta, Pero 
la información adicional que tratamos de transmitir no es una propiedad 
de la conducta, sino de una variable independiente. La conducta obser- 
vada en los dos cusos es la misma. Al interpretar un sentido o una 
intención en ella, especulamos en relación con algunas de sus causas. 
Para dar otro ejemplo: comúnmente se dice que podemos “ver” la 
agresión. Pero la vemos en dos estadios: 1) observamos la conducta 
de un organismo; y 2) la relacionamos con variables observadas o infe- 
ridas que tienen que ver con las consecuencias perniciosas y con el tipo 
de circunstancias que hacen probable aquella conducta, Ninguna con- 
ducta es agresiva por naturaleza, aunque algunas formas de conducta 
con mucha frecuencia son función de variables que las hacen agresivas 
y nos sentimos inclinados a pasar por alto las inferencias involucradas. 
Del mismo modo, cuando observamos dos o más sistemas de conducta 
en el mismo individuo y los atribuimos a diferentes personalidades, 
obtenemos una considerable ventaja para ciertos fines descriptivos. 
Podemos entonces describir oposiciones entre tales sistemas como los 
describiríamos entre diferentes personas. Sin embargo, es casi seguro 
que hemos sugerido una unidad que no se encuentra justificada por los 
sistemas observados de conducta y probablemente lo hayamos hecho 
más difícil al representar la extensión actual de unos conflictos cua- 
lesquiera así como al explicar sus orígenes. Y cuando observamos que 
la conducta de una persona está caracterizada por una cierta respuesta 
o probabilidad de respuesta y, en vez de ello, hablamos de una cantidad 
dada de energía psíquica, desdeñamos muchos detalles de los hechos 
reales y eludimos la responsabilidad de encontrar un sistema dimen- 
sional. En última instancia, los procesos mentales están casi siempre 
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concebidos más como material sencillo y ordenado que el caótico del 
que se infieren y que suelen explicar. El “proceso del aprendizaje” en 
psicología experimental, por ejemplo, no nos da una relación exacta de 
los cambios operados en la conducta. 

Buscamos en el organismo un sistema más sencillo donde las causas 
de la conducta sean menos complejas que los hechos hereditarios y 
ambientales reales y donde la conducta de una personalidad tenga más 
sentido y presente más orden que la actividad cotidiana del organismo. 
Toda la variedad y complejidad de la potencia absorbida parece redu- 
cirse en nuestro diagrama a unos pocos estados relativamente amorfos 
que a su vez generan unas funciones de la personalidad relativamente 
amorfas que estallan entonces en la extraordinaria variedad y comple- 
jidad de la conducta. Pero la simplificación alcanzada por esta práctica 
es, desde luego, ilusoria, ya que se sigue únicamente del hecho de que 
no se pide una correspondencia exacta entre hechos internos y externos. 
Precisamente es esta falta de correspondencia lo que invalida este sis- 
tema interno para el análisis experimental de la conducta. Si “el ham- 
bre” es algo que se produce a través de ciertos programas de priva- 
ción, ciertos medicamentos, ciertos estados de salud, etc., y si a su vez 
produce cambios de probabilidad en gran variedad de respuestas, debe 
poseer entonces propiedades muy complejas. No puede ser menos sen- 
cillo que sus causas y sus efectos. Si la conducta que observamos ex- 
presa simplemente cl funcionamiento de una personalidad, dicha per- 
sonalidad no puede ser más sencilla que la conducta. Si un proceso 
corrjente de aprendizaje es responsable de los cambios observados 
en un número de situaciones diferentes, no puede ser más sencillo que 
dichos cambios. La evidente simplicidad del sistema interior explica la 
avidez con que nos dirigimos a ella; pero desde el punto de vista del 
método científico debe tenerse por una simplicidad espuria, que encubre 
el fallo inherente de este esquema explicativo, 

Subsiste otra objeción. Aunque la especulación en torno a lo que 
ocurre dentro del organismo parece mostrar una preocupación por com- 
pletar una cadena causal, en la práctica tiende a tener el efecto contrario, 
Las cadenas se dejan incompletas. El profano acostumbra a creer que 
ha explicado la conducta cuando la ha atribuido a algo que se encuentra 
dentro del organismo, como cuando se dice: “Fue a tal sitio porque 
quería ir”, o bien “No podía trabajar porque estaba preocupado por su 
salud”. Tales afirmaciones pueden tener un valor cuando indican la 
pertinencia de un conjunto de causas por encima de otro, pero no apor- 
tan una explicación completa hasta decir por qué tal persona quería 
ir allá o por qué estaba preocupada. A menudo se da este paso comple- 
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mentario, pero quizás con igual frecuencia estas explicaciones incom- 
pletas llevan la averiguación a un punto muerto. 

Sea como fuere la manera en que queramos representar esta secuen- 
cia de hechos causales, no nos es posible satisfacer las exigencias de 
interpretación, predicción o control, a menos de retroceder a hechos que 
actúan sobre el organismo desde fuera; hechos que, además, se obser- 
van del mismo mudo que se observa cualquier hecho en las ciencias 
físicas y biológicas. Corresponde, pues, al buen sentido, al igual que a la 
buena práctica científica, asegurarnos que los conceptos que entran en 
una teoría de la conducta se relacionan explícita y cuidadosamente con 
tales hechos. Lo que se necesita es una definición operacional de los 
términos. Esto supone algo más que simple traducción. El método 
operacional acostumbra a utilizarse de manera errónea para remendar 
y preservar conceptos que se aprecian por razones extrínsecas e irre- 
levantes. Así sería posible establecer unas definiciones aceptables re- 
feridas a instintos, necesidades, emociones, recuerdos, energía psíqui- 
ca, Cte, donde cada término estuviera cuidadosamente relacionado 
con ciertos hechos conductuales y ambientales. Pero no existe ninguna 
garantía de que estos conceptos fueran de utilidad máxima cuándo las 
relaciones funcionales reales fuesen mejor entendidas. Un programa 
más razonable a este nivel consiste en tratar de explicar la conducta 
sin apelar a entidades explicativas internas. Podemos hacerlo dentro 
del marco, aceptado de la biología, consiguiendo con ello no sólo cierta 
tranquilidad personal, gracias al prestigio de una ciencia bien desarro- 
llada, sino un amplio conjunto de prácticas experimentales y sistemas 
dimensionales. Nos libraremos de una excesiva simplificación y una 
falsa representación de los hechos de que disponemos al no transmutar 
nuestras descripciones a otros términos. Los criterios prácticos de pre- 
divción y control nos obligarán a tener en cuenta la cadena causal com- 
pleta en cada caso. Un programa así no se ocupa de establecer la 
existencia de hechos inferidos, sino de reafirmar el estado de nuestro 
conocimiento. 

Ello no significa, por supuesto, que el organismo se conciba como va-- 
cuo en realidad, ni que la continuidad entre input y output no acabe por 
establecerce. El desarrollo genético del organismo y los complejos inter- 
cambios entre organismo y medio constituyen la materia de disciplinas 
específicas, Algún día sabremos, por ejemplo, qué ocurre cuando un estí- 
mulo incide en la superficie de un organismo y qué se produce después 
de esto en el interior de dicho organismo, a través de una serie de es- 
tadios, el último de los cuales es el punto en que el organismo actúa en 
el medio y posiblemente lo modifica. Llegados a este punto perdemos 
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interés por esta cadena causal, Algún día sabremos igualmente que la 
ingestión de alimento establece una serie de hechos, el último de los 
cuales en atraer nuestra atención es una reducción de la probabilidad 
de toda conducta reforzada previamente con similar alimento, Algún día 
tal vez sepamos incluso cómo salvar la laguna entre las características 
conductuales comunes a los padres y a su descendencia. Pero todos estos 
hechos internos serán explicados con técnicas de observación y medición 
apropiadas a la fisiología de las diferentes partes del organismo y la 
explicación se expresará én términos adecuados a la materia tratada. Se- 
ría una notable coincidencia que los conceptos utilizados ahora para re- 
ferir inferencialmente hechos internos encontrasen un puesto en dicha 
explicación. La tarea de la fisiología no consiste en encontrar hambres, 
miedos, hábitos, instintos, personalidades, energía psíquica o actos de 
voluntad, vigilancia, represión, etc, Tampoco consiste en encontrar enti- 
dades o procesos de los que pueda decirse que estas cosas constituyen 
otros aspectos. Su tarea consiste en explicar las relaciones causales en- 
tre input y output, principal preocupación de una ciencia de Ja conducta. 
Habría de dejar libre a la fisiología para que actuara a su modo. De la 
misma manera que los sistemas conceptuales corrientes no saben repre- 
sentar adecuadamente las relaciones entre hechos terminales, tampoco 
representan adecuadamente la tarca de estas otras disciplinas. Un amplio 
conjunto de relaciones causales, afirmadas con la mayor precisión posi- 
ble, constituye la mejor contribución que nosotros, como estudiosos de 
la conducta, podemos aportar a la aventura cooperativa de ofrecer una 
relación total del organismo como sistema biológico. 

Pero, ¿acaso no pasamos por alto una importante fuente de conoci- 
miento? ¿Qué decir de la observación directa de la actividad mental? 
La creencia de que el aparato mental se encuentra a disposición de la 
inspección directa anticipó el análisis científico de la conducta humana 
en muchos centenares de años. Fue perfeccionada por los psicólogos in- 
trospectivos a finales del siglo xix, yendo hacia una teoría especial 
del conocimiento que parecía situar la recién creada ciencia de la 
conciencia en términos de igualdad con la ciencia natural, arguyendo 
que todos los científicos empiezan y terminan necesariamente con sus 
propias sensaciones y que el psicólogo simplemente trata de ellas de ma- 
nera diferente y con diferentes fines. El concepto ha sido resucitado en 
recientes teorías de la percepción, en las que se ha sugerido que el estu- 
dio de lo que se acostumbraba a llamar “ilusiones ópticas”, por ejemplo, 
aportará los principios que contribuirán a la comprensión de los límites 
del conocimiento científico. Se ha argumentado también que la compren- 
sión enfática, especialmente íntima, que a menudo surge en la psicotera- 
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pia, aporta un tipo de conocimiento directo de los procesos mentales 
de otras personas. Franz Alexander y Lawrence Kubie salieron así en de- 
fensa de las prácticas psicoanalíticas, Entre los psicólogos clínicos, Carl 
Rogers defendió activamente una postura similar, Algo de este mismo 
concepto puede ocultarse en la creencia de que el psiquiatra tal vez en- 
tienda mejor al psicótico si, mediante el uso del ácido lisérgico, por 
ejemplo, es capaz de experimentar temporalmente unas condiciones 
mentales parecidas. 

Que la manera de juzgar la conducta humana que acabo de subra- 
yar ignore algún hecho básico o que sea incapaz de tener en cuenta el 
“hecho persistente de la conciencia” forma parte de una añeja discusión 
que no ha de ser aquí ventilada. Sin embargo, pueden establecerse dos 
condiciones al evaluar la evidencia de la “introspección” directa del 
aparato mental. No hay que identificar el conocimiento con lo que nos 
parecen las cosas, sino más bien con lo que hacemos en relación con 
las mismas. El conocimiento es poder porque es acción. Cómo el mundo 
circundante penetra la superficie de nuestro cuerpo constituye, sin más, 
el primer capítulo de la cuestión y no tendría sentido alguno a no ser 
por las partes que siguen. Éstas se ocupan de la conducta, La astrono- 
mía no consiste en la forma en que los cielos aparecen a ojos del astró- 
nomo. La física atómica no es la percepción que el físico tiene de los 
hechos que ocurren dentro del átomo, ni siquiera de los hechos macros- 
cópicos de los que se infiere el mundo atómico. El conocimiento cientí- 
fico es lo que hace la gente al predecir y controlar la naturaleza. 

La segunda cuestión es que el conocimiento depende de cada histo- 
ria personal. Los filósofos han acostumbrado a insistir en que nosotros 
no tenemos conciencia de una diferencia hasta que ésta se diferencia, 
y comienza ya a acumularse la evidencia experimental en apoyo de la 
postura que afirma que probablemente nada sabríamos si no nos viéra- 
mos forzados a saber. La conducta discriminativa llamada conocimiento 
surge únicamente en presencia de ciertas contingencias reforzantes en- 
tre las cosas conocidas. Así pues, seguramente permaneceríamos ciegos 
si los estímulos visuales no contaran para nosotros, del mismo modo 
que en una sinfonía tampoco oímos todos los instrumentos separados 
ni vemos todos los colores de una pintura hasta que merece la pena 
que así lo hagamos. 

Surgen algunas consecuencias interesantes cuando se establecen es- 
tos dos puntos con repecto a nuestro conocimiento de los hechos dentro 
de nosotros mismos. Apenas si hay quien haya negado que, dentro de 
la piel que nos envuelve, está encerrada una pequeña parte del univer- 
so y que esto constituye un mundo privado al que cada uno de nosotros 
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tiene especial acceso. Pero el mundo con el que estamos en contacto no 
por esta razón tiene algún status físico o metafísico especial. Ahora 
bien, presumiblemente es necesario aprender a observar o “conocer” 
hechos dentro de este mundo en particular, del mismo modo que apren- 
demos a observar o “conocer” hechos externos, y nuestro conocimiento 
estribará en hacer algo en relación con los mismos, Pero la sociedad 
que nos aporta esta conducta se encuentra en especial desventaja, Es 
fácil enseñar a un niño a distinguir entre colores presentándole dife- 
rentes colores y reforzando sus respuestas acertadas o equivocadas se- 
gún proceda, pero es mucho más difícil enseñarle a distinguir entre 
diferentes dolencias, puesto que la información que pueda damos en 
cuanto a si sus respuestas son acertadas o equivocadas es mucho menos 
digna de confianza. Es esta limitada accesibilidad del mundo que hay 
dentro de su piel, más que su naturaleza, la responsable de tanta es- 
peculación metafísica. 

Los términos que se refieren a hechos privados suelen utilizarse de 
modo inexacto. La mayor parte de los mismos proceden sobre todo 
de descripciones de hechos externos. (Casi todo el vocabulario que, por 
ejemplo, indica emociones ha demostrado ser metafórico en su origen.) 
Las consecuencias son bien conocidas. El testimonio del individuo con 
respecto a sus procesos mentales, sentimientos, necesidades, ete., se- 
gún ha venido insistiendo el psiquiatra más que ninguna otra perso- 
na, no es digno de confianza. Los sistemas técnicos de términos que se 
refieren a hechos privados, rara vez se parecen entre sí, Las diferentes 
escuelas de psicología introspectiva han puesto de relieve diferentes 
rasgos de la experiencia y el vocabulario de una en ocasiones es ininte- 
ligible para la otra. Esto es cierto también por Jo que respecta a dife- 
rentes teorías dinámicas de la vida mental. El exponente de un “siste- 
ma” puede demostrar una extraordinaria convicción en su uso de los 
términos y en su defensa de un conjunto dado de entidades explicativas, 
pero generalmente es fácil encontrar a alguien más que muestre la 
misma convicción y defienda un sistema diferente y acaso incompati- 
ble. Del mismo modo que la psicología introspectiva en otro tiempo 
juzgó oportuno preparar a los observadores a utilizar términos referidos 
a hechos mentales, la enseñanza de los psicólogos experimentales, edu- 
cadores, psicólogos, psicoterapeutas y muchos otros interesados por la 
conducta humana no siempre está exenta de un cierto elemento de 
adoctrinamiento. Sólo de esta manera ha sido posible asegurarse de que 
los procesos mentales serán descritos por dos o más personas con una 
cierta coherencia. 

La propia psiquiatría es responsable del concepto de que no es pre- 
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ciso tener conciencia de los sentimientos, pensamientos, etc., que se 
dice afectan la conducta. El individuo se conduce 2 menudo como 
si pensara o Sintiera de una determinada manera, aunque no pueda él 
mismo decir que lo está haciendo. Los procesos mentales que no cuen- 
tan con el apoyo del testimonio aportado por la introspección no son 
necesariamente definidos en términos de hechos conductuales de los 
cuales son inferidos, ni tampoco calibrados como tales. Por desgracia, 
el concepto de actividad mental quedó preservado frente a tal evidencia 
gracias a la ayuda del concepto de mente inconsciente. Mejor hubiera 
sido descartar completamente el concepto de mente como explicación 
ficticia que no ha sobrevivido a una prueba decisiva. Los modos de in- 
fcrencia a través de los cuales llegamos al conocimiento de lo incons- 
ciente deben ser examinados igualmente con respecto a la mente 
consciente. Las dos son entidades conceptuales, las relaciones de las cua- 
les con los datos observados precisan ser cuidadosamente reexaminadas. 

A la larga, esta cuestión no quedará establecida a través de la ar- 
gumentación, sino de la eficacia de una formulación dada en el planea- 
miento de la investigación productiva. Un ejemplo de investigación 
realizada con sujetos psicóticos y que carga su acento en los términos 
finales de nuestro diagrama es el proyecto ya citado. Éste no es lugar 
para detalles técnicos, pero la exposición de esta investigación puede 
ser oportuna. En tales experimentos un paciente pasa diariamente una 
o varias horas solo, en una habitación pequeña y agradable. No se le 
obliga nunca a entrar en ella y está en libertad de abandonarla en 
el momento que quiera. Dicha habitación está amueblada con una silla 
y una especie de máquina tragaperras que se acciona pulsando un bo- 
tón o tirando de una palanca. La máquina ofrece caramelos, cigarrillos, 
comida o proyecta vistas en colores sobre una pantalla translúcida. La 
mayor parte de los pacientes que accionan la máquina son “reforzados” 
con lo que ésta les ofrece y después siguen operándola diariamente du- 
rante largos períodos de tiempo, a veces durante un año o más. En el 
curso de este período de tiempo la conducta se ve reforzada mediante 
varios “programas” —por ejemplo, una vez por minuto o nna vez cada 
treinta respuestas— relacionados con diferentes estímulos. La conducta 
se registra en otra habitación, a través de una curva continua, que se 
lee a la manera de un electrocardiograma y que permite una pronta 
inspección y estimación de la tasa de respuesta. 

Por supuesto que el aislamiento de este pequeño espacio vital no 
es absoluto, El paciente no deja tras de sí su historia personal al entrar 
en la habitación y, hasta cierto punto, lo que allí hace se parece a lo 
que hace o ha hecho en otro lugar. No obstante, a medida que trans- 
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curre el tiempo, las condiciones preparadas por el experimento comien- 
zan a componer, por así decirlo, una historia personal especial, cuyos 
detalles importantes son conocidos. Dentro de este pequeño espacio 
vital y, por supuesto, artificial, observamos al paciente comportarse de 
manera cambiante según cambian las condiciones de reforzamiento, 
motivación y, hasta cierto punto, emoción, Con respecto a dichas varia- 
bles, la conducta va haciéndose más predecible o —como característica 
del psicótico— deja de serlo de una manera específica, 

La conducta del paciente acaso se parezca a la de un ser humano 
normal o a la de un ser infrahiuumano en su reacción frente a similares 
condiciones experimentales o quizás difiera de ellas de una manera pu- 
ramente cuantitativa. El registro puede ser normal, por ejemplo, salvo 
por una tasa total más baja. Por otra parte, puede malograrse una ae- 
tuación sólo por algún episodio psicótico. El control experimental se 
interrumpe momentáneamente por la intrusión de una conducta ajena. 
En ciertos casos ha sido posible reducir o aumentar el tiempo ocupado 
por estas interrupciones y determinar en qué momento de la sesión se 
producirán, Al igual que en labor similar realizada con otros organis- 
mos, este registro cuantitativo y continuo de Ja conducta del individuo 
sometido a control experimental aporta una línea de base extremada- 
mente sensible para la observación de los efcctos de la medicación y 
de diferentes formas de terapia. Con todo, para nuestros actuales fines 
lo importante es que nos permite aplicar al psicótico una formulación 
extremadamente rigurosa de la conducta, basada en una labor mucho 
más amplia, según un control de circunstancias mucho más favorable 
conseguido con otras especies. Esta formulación se expresa en términos 
de input o output sin referencia a estados internos, 

En ocasiones se interpone la objeción de que la investigación de 
esta suerte reduce el ser humano a la condición de un animal de labo- 
ratorio. Las pruebas crecientes en relación con la legitimidad de la con- 
ducta humana no hacen sino dar mayor coherencia a la objeción. La 
investigación médica se ha enfrentado primero con el problema, encon- 
trando una respuesta válida para estas circunstancias, Gracias a una 
labor paralela realizada con animales ha sido posible, por lo menos en 
algunos casos, generar una conducta más sana en los hombres, por mu- 
cho que en este estadio no nos ocupemos directamente de dicho re- 
sultado. 

Otra objeción corriente es que obtenemos los resultados sólo a tra- 
vés de una simplificación extrema de las condiciones y que, por consi- 
guiente, aquéllos no son aplicables a la vida diaria. Sin embargo, siem- 
pre se simplifica al iniciar un experimento. Hemos comenzado ya a 
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hacer más complejas las condiciones y procederemos a hacerlas aún 
más tan pronto como nos lo permita la uniformidad de los resultados. 
Puede complicarse la labor del paciente sin límite alguno y elaborar 
no sólo unas tarcas intelectuales complejas, sino unas interacciones en- 
tre sistemas de conducta como las que se observan en los dinamismos 
freudianos. 

Una simplificación cuya ausencia se lamenta a veces es la falta de 
otros seres humanos en este pequeño espacio vital. Esta, como es lógico, 
era una medida preliminar deliberada, ya que es mucho más difícil con- 
trolar un estímulo y reforzamiento social que uno mecánico. Sin em- 
bargo, ahora pasamos a situaciones en que un paciente observa la 
conducta de otro, el cual acciona una aparato similar u observa como 
el otro paciente recibe un reforzamiento cuando él también recibe 
uno, etc. En otro caso el paciente sólo se ve reforzado cuando su con- 
ducta corresponde de alguna manera a la conducta de otro. Las téc- 
nicas para llegar a una competición y cooperación, extraordinariamente 
precisa entre dos o más individuos, han sido ya puestas a prueba con 
organismos inferiores y son aplicables a las actuales circunstancias. 

Este proyecto, por supuesto, ha arañado apenas la superficie de la 
persona de comportamiento psicótico. Pero hasta ahora parece haber- 
nos demostrado el valor de ceñirnos a los datos observables. Los en- 
contremos significativos o no, los datos que aportamos poseen un tipo 
especial de objetividad simple. Por lo menos cabría decir que esto es 
lo que haría un psicótico en tales circunstancias y que esto es lo que 
no haría en circunstancias que tendrían un efecto diferente de no ser 
un psicótico. 

Aunque hemos podido describir e interpretar la conducta observa- 
da en tales experimentos sin referirnos a hechos internos, tales refe- 
rencias, por supuesto, no son imposibles, Hay quien a lo mejor prefiera 
decir que lo que hacemos en realidad es manipular hábitos, necesida- 
des, etc., aparte de observar unos cambios en la estructura de la perso- 
nalidad, en la fuerza de) ego, en la cantidad de energía psíquica dispo- 
nible, etc. Pero la ventaja que esto supone sobre una descripción más 
detallada se hace más difícil de demostrar como prueba de la efectivi- 
dad que acumula una formulación objetiva. En este rutilante futuro al 
que apunta la investigación que ahora se realiza en el campo de la 
psiquiatría, debemos estar preparados para la posibilidad de que vaya 
cargándose el acento sobre datos inmediatamente observables y que 
Jas teorías de la conducta humana deban ajustarse a ellos como corres- 
ponde, No cae fuera de lo posible que el aparato mental y todo lo que 
él supone sea olvidado. Entonces será algo más que una hipótesis decir 
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—para volver, por fin, al título que he dado— que la conducta psicó- 
tica, al igual que toda conducta, forma parte del mundo de los hechos 
observables a los que se aplican los poderosos métodos de la ciencia 
natural para cuya comprensión demostrarán ser adecuados. 
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18. Ciertas relaciones entre 
modificación de la conducta 
e investigación básica 


Probablemente, las primeras leyes científicas fueron las normas adop- 
tadas por los artesanos. En otras palabras, la ciencia parece haber sur- 
gido de unos esfuerzos por resolver unos problemas prácticos. Hay 
ejemplos de cllo en psicología. La idea de Binet de situar a los niños 
en escuelas encaminadas a poner a prueba la inteligencia y el problema 
de seleccionar personal en la industria llevó a otras medidas dentro 
de lo que más tarde sería la psicología de las diferencias individuales. 
Los problemas clínicos llevaron a Freud a concebir el aparato mental 
de la teoría psicoanalítica. Hasta la misma psicología fisiológica de 
Fechner y Wundt surgió de los esfuerzos para resolver ciertos proble- 
mas fisiológicos concernientes a la naturaleza del conocimiento y a las 
relaciones entre cuerpo y mente. Sin embargo, a medida que avanza la 
ciencia, varía la dirección. Las materias se hacen demasiado complejas 
para abrir paso a la sabiduría casera o a las reglas que se basan en la 
cuenta con los dedos, y es el científico quien ve las implicaciones útiles 
de sus descubrimientos. La mayor parte de las mejoras obtenidas en 
el terreno de la tecnología proceden de lo que se considera esencialmen- 
te investigación básica. La modificación de la conducta es un ejemplo. 
Sus orígenes residen en un análisis experimental relativamente “puro”. 

El modelado de la conducta a través de aproximaciones sucesivas 
hasta una topografía final es una cuestión a tener en cuenta. A medida 
que comenzó a establecerse una distinción entre condicionamiento ope- 
rante y respondiente o entre conducta emitida y provocada, cambió la 
función del estímulo controlador y surgieron problemas, El experimen- 
tador no tenía control ninguno sobre la primera instancia de una res- 
puesta operante; no podía sino quedar a la espera de que apareciese. 
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Parecía seguirse que las formas complejas de la conducta que ocurrían 
raras veces, caso de que ocurrieran, se encontraban esencialmente fuera 
del alcance del condicionamiento operante. Sin embargo, subsistía la 
posibilidad de que las partes componentes de un esquema complejo 
pudieran surgir separadamente y que fucra posible elaborar paso a 
paso unos patrones más amplios. 

Un primer intento de modelar una conducta compleja fue sugerido 
por un experimento en el que un chimpancé utilizaba fichas de póquer 
para accionar un tipo de máquina tragaperras.” Algunos autores argu- 
yeron que, al proceder de este modo, el chimpancé demostraba ciertos 
procesos mentales superiores, en los que la ficha de póquer, por ejem- 
plo, tenía como una función simbólica. Para demostrar que el condicio- 
namiento operante podía explicar la conducta, condicioné a una rata 
a comportarse de forma parecida. Según expuse originariamente en The 
Behavior of Organisms,* “cada paso del proceso debía ser elaborado 
a través de una serie de aproximaciones, dado que las respuestas com- 
ponentes no figuraban en cl repertorio original de la rata”. Siguiendo 
la práctica realizada en los primeros experimentos de condicionamiento 
operante y en otros experimentos sobre el aprendizaje que tuvieron 
lagar en aquella época, hice que los reforzadores fueran contingentes 
respecto de la conducta mediante la preparación de unos sistemas me- 
cánicos. Para empezar, en el suelo de la jaula de la rata se esparcieron 
varias canicas, Los lados de la jaula estaban aislados del suelo, de 
modo que la canica podía salirse de los bordes del mismo. Cada vez 
que una canica se salía del suelo de la jaula, accionaba un conmutador 
y hacía funcionar un dispensador de alimento. Cuando las respuestas 
que hacían que las canicas rodasen por el suelo de la jaula fueron ha- 
ciéndose más frecuentes, tres bordes del mismo estaban cerrados, de 
manera que una canica sólo podía caer por uno de los bordes y los 
movimientos que hacían que las canicas se moviesen en otras direccio- 
nes experimentaban una extinción. Posteriormente, sólo se dejó despe- 
jado un pequeño trozo de uno de los bordes y éste se levantó ligeramen- 
te. En estos momentos la rata empujaba las canicas con sus patas 
delanteras o con la nariz y una fuerte respuesta dirigida obligaría la 
canica a saltar por el borde y sería reforzada. Finalmente, la rata acabó 
por agarrar la canica y echarla por el borde. 


77. Cowles, J. T. Comp. Psychol. Monogr., 1937, 14, no 5. 

78. Skinner, B. F. Behacior of Organisms. Nueva York, Appleton-Century- 
Crofts, 1998. (Versión castellana: “La conducta de los organismos”. Ed. Fontanella. 
Barcelona.) E 
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Entonces surgió otro problema. Es evidente que resulta difícil para 
una rata asimilar la conducta operante de “soltar algo”. Suelta un objeto 
cuando es castigada o no es reforzada por retenerlo, pero es evidente 
que sólo difícilmente aprende a proceder de este modo “para producir 
un efecto”, La rata sostendría la canica por encima del borde del suelo 
de la jaula, temblando considerablemente debido a lo poco natural de 
la postura adoptada y, finalmente, la canica caería de sus manos. (En 
un determivado estadio, aprendió a impulsar la canica con el morro 
al soltarla de las patas, por lo general proyectándola a bastante distan- 
cia, por lo que hubo que anteponerle un tope para que la canica fuese 
a parar a la plataforma de conexión, situada debajo.) 

Entonces se modificó el borde y el tope para formar una hendidura, 
cada vez más reducida en su sección en cruz y más alta, hasta acabar 
formando un tubo de menos de una pulgada de diámetro y que se pro- 
longaba dos pulgadas por encima del suelo. A continuación se le añadió 
un accesorio que permitía hacerse con una canica tirando de una cadena 
que colgaba de la parte superior de la jaula. En la sesión final la rata 
tiraba de la cadena, recogía la canica que se procuraba de este modo, 
atravesaba la jaula caminando sobre sus patas traseras, depositaba tem- 
blando la canica en la parte superior del tubo y la dejaba caer por él. 

Lo curioso de este experimento, valorándolo retrospectivamente, es 
que cada uno de los pasos de este proceso de modelado de la conducta 
fue conseguido haciendo una variación en el utillaje. Las contingencias 
mecánicas tienen la ventaja de actuar en ausencia del experimentador 
y, a pesar de tantas evidencias que probaban lo contrario, yo me hu- 
biera podido dejar influir por anteriores teorías del aprendizaje en vir- 
tud de las cuales se daba por sentado que eran precisas muchas pruebas 
para enseñar a una rata a hacer algo. (Cometí la misma equivocación 
con mis alumnos. Daba por seguro que siempre sería preciso que vieran 
el material más de una vez, por lo que la primera máquina de enseñar, 
concebida para que ellos la utilizaran, ofrecía la presentación de cada 
elemento, siempre que se hubieran dado dos respuestas correctas.)” 

Mc acuerdo muy bien del día en que Norman Guttman, Keller 
Breland y yo descubrimos lo erróneo de esta actitud al dispensar con- 
tingencias mecánicas y reforzar aproximaciones sucesivas a una res- 
puesta compleja a mano. Operando un dispensador de alimento con un 
conmutador manual enseñamos a una paloma a impulsar una bola de 
madera con un movimiento enérgico del pico y a hacer saltar la bola 


79, Skinner, B. F. The Technology of Teaching. Nueva York, Appleton-Century- 
Crofts, 1968. Véase página 36, figura 4. 
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por la jaula de manera parecida a la habitual en los jugadores de ping- 
pong. La conformación de una conducta compleja a través de una se- 
cuencia programada de contingencias es cosa ahora tan corriente que 
resulta difícil entender por qué habría de sorprendernos entonces la ra- 
pidez con que se logró, 


Otro principio útil descubierto en la investigación básica se relacio- 
na con el mantenimiento de la conducta. Los primeros experimentos de 
aprendizaje se centraban en ciertos hechos destacados: la adopción 
de nuevas formas de conducta (al aprender) y la desaparición de las vie- 
jas (al olvidar). Se estudió el “sobreaprendizaje”, pero no se reconoció el 
hecho de poderse mantener la conducta en diferentes estados de vi- 
gencia por medio de los adecuados programas de reforzamiento. En la 
actualidad se están utilizando ampliamente los programas para resol- 
ver lo que constituyen esencialmente problemas prácticos —por ejem- 
plo, al gencrar líneas de base para demostrar ciertos efectos de la me- 
dicación y ciertos cambios emocionales, tales como la supresión condicio- 
vada llamada “angustia”—, aunque no se han explorado totalmente 
las implicaciones para la modificación de la conducta. Pese a que el 
mantenimiento en vigor de la conducta disponible a través del reforza- 
miento intermitente constituye un importante problema práctico, sigue 
insistiéndose en la producción de nueva conducta. Pero esto cambiará 
a medida que se descubran implicaciones prácticas. La modificación 
de la conducta en un futuro también hará un uso más amplio del con- 
trol ejercido por el medio habitual, así como de la privación y la sacie- 
dad, del condicionamiento de nuevos reforzadores y del diseño explí- 
cito de repertorios instructivos (de los cuales constituye un ejemplo 
la imitación). 

No todas las innovaciones en modificación de la conducta son re- 
feribles a un análisis básico, naturalmente, y las tradicionales normas 
para el modelado y mantenimiento de la conducta que utilizan los mis- 
mos principios surgieron mucho antes de haberse realizado investigación 
ninguna. Con todo, es importante un análisis para interpretar y expli- 
car el efecto de un método, cualquiera que sea su procedencia. Resulta 
difícil ver cuáles son las contingencias de reforzamiento que prevalecen 
en la vida diaria y comprender, a partir de ellas, la conducta que ge- 
neran.* La investigación de laboratorio nos indica qué hay que bus- 
car y, lo que es igualmente importante, qué hay que ignorar; y al pro- 


80. Skinner, B. F. Contingencies of Reinforcement: A Theoretical Analysis. 
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ceder de este modo nos conduce a la mejora de unas contingencias 
prácticas. 

No siempre es fácil mantener una distinción entre investigación bá- 
sica e investigación aplicada, ya que es posible que ambas se sirvan 
de los mismos métodos y del mismo equipo y aporten los mismos resul- 
tados; pero la diferencia importante estriba en las razones que impulsan 
a investigar y apoyan la investigación. El investigador que se dedica a 
la investigación aplicada se encuentra bajo la influencia de un tipo es- 
pecial de consecuencia. La lleva adelante en parte porque de este modo 
hace a otro más rico o más sano, y no ya sólo más sabio. Esto no es una 
consideración relacionada con su “pureza” vi con ningún rasgo de su 
carácter. Es simplemente un hecho que tiene que ver con determinadas 
características de su práctica, y por este motivo vale la pena considerar 
ciertas relaciones ulteriores entre investigación aplicada e investiga- 
ción básica, 

Un evidente valor de los resultados prácticos queda ilustrado por 
la historia del análisis experimental de la conducta. La investigación 
operante al principio no se vio respaldada generosamente por los de- 
partamentos de psicología y hubo muchos investigadores jóvenes que 
aceptaron trabajar en laboratorios —en empresas farmacéuticas, por 
ejemplo—, en razón de las consecuencias prácticas. No siempre fue pre- 
ciso orientar la investigación bajo la influencia de tales consecuencias, 
sin embargo, realizándose muchos experimentos básicos importantes. 
Incluso cuando se hizo hincapié en las consecuencias prácticas, por lo 
general hubo una adquisición en cuanto a conocimiento básico. 

La modificación de la conducta aporta otro ejemplo. Sus implicacio- 
nes prácticas condujeron a apoyar la labor de la que se desprendían 
unas contribuciones al conocimiento básico. Las consecuencias prácti- 
cas a menudo obligan al hombre de ciencia a tratar con variables que 
de otro modo relegaría a una posterior consideración. Para mejorar las 
vidas de los retrasados o psicóticos institucionalizados, por ejemplo, 
suele ser necesario ocuparse de más variables que las que dicta la con- 
veniencia, por lo que no son factibles unas prácticas de laboratorio 
simplificadas. Como consecuencia, se hacen unos descubrimientos que 
la práctica experimental normal situaría, en cierto sentido, fuera de 
su alcance. 

Una contribución en la otra dirección —de básica a aplicada— se 
describiria tradicionalmente como la “confianza” en que actualmente 
se preparan contingencias para la resolución de problemas prácticos. 
Los éxitos de laboratorio se generalizan a la vida diaria. Es frecuente 
que sean diferidos los efectos del reforzamiento y que precisen ser me- 
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diados, lo cual es particularmente cierto cuando se utiliza el reforza- 
miento en vez del castigo por tener éste efectos más rápidos. Las condi- 
ciones del laboratorio son las que probablemente llevarán al investigador 
bajo el control de consecuencias diferidas y mantendrán su conducta 
cuando sólo es intermitentemente reforzada, Puede seguir utilizándose 
un método práctico a causa de sus éxitos, pero 4 menudo se necesita la 
cooperación de la investigación básica durante sus primeros pasos, Las 
técnicas de modificación de la conducta, muy a menudo, frente al he- 
cho, resultan de lo más meridiano por su sentido común; pero debere- 
mos tener presente que durante mucho tiempo no fueron descubiertas 
ni utilizadas y que el propio “sentido común” todavía sigue conducien- 
do a muchas violaciones de los principios básicos. 

La teoría que acompaña un análisis experimental resulta particular- 
mente útil para justificar la práctica, porque Ja modificación de la con- 
ducta acostumbra a significar un gran cambio en la forma que tenemos 
de tratar con la gente. Es grande no tan sólo teniendo en cuenta su 
objetivo (que abarca campos tan diversos como la educación, la psico- 
terapia, la economía y el gobierno). Sino también su misma naturaleza, 
ya que los estados de la mente, los sentimientos y otros atributos del 
hombre interior que figuran en explicaciones tradicionales de la con- 
ducta humana quedan relegados en favor de circunstancias anteceden- 
tes de la historia genética e individual de una persona. La historia ge- 
nética de momento está fucra de control, pero la historia ambiental, tan- 
to pasada como presente, se puede complementar y modificar, que es 
lo que se consigue con una auténtica tecnología de la conducta, Modi- 
ficación de la conducta es modificación del medio, aunque esto no sea 
aceptado por todos. Muy poca de la “ciencia conductual” actual es 
verdaderamente conductual, porque siguen floreciendo formas de ex- 
plicación precientífica, si bien la modificación de la conducta constituye 
una notable excepción. 

Fácilmente se pasa por alto una contribución práctica de un análi- 
sis experimental, Deriva de la metodología científica sobre la que se 
basa el análisis. Los psicólogos aplicados se encuentran por lo general 
en una posición subordinada. Han servido más como indagadores de 
hechos que como personas capaces de tomar decisiones, Más que nin- 
guna otra ciencia, la psicología ha debido actuar contra toda una carga 
de folklore, superstición y errores, y no es sorprendente que los psicó- 
logos hayan puesto un precio a lo que es factual y objetivo. Han lu- 
chado para escapar a las limitaciones de la experiencia personal. Para 
saber lo que en realidad oye o ve un hombre han controlado el medio 
estimulante. Para saber lo que hace o dice han registrado su conducta 
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con la máxima precisión posible y la han cuantificado a través de in- 
ventarios, cuestionarios y tests. Para saber lo que se siente inclinado 
a hacer o decir han indagado en sus opiniones y creencias. 

No hay duda que esta “objetividad” ha sido valiosa, pero ha situa- 
do al psicólogo en una función simplemente auxiliar. Los psicólogos 
clínicos y los especialistas en psicometría ponen a prueba los pacientes 
y proporcionan información al psiquiatra, que es quien aplica la tera- 
péutica. El psicólogo escolar informa a un maestro o a un director, 
que es quien toma las medidas oportunas. Los resultados de Jas en- 
cuestas pasan a manos de los estadistas o de los políticos, no de los 
encuestadores, y son los directores de las empresas quienes plancan el 
futuro de las mismas basándose en el análisis de mercado que se les 
proporciona. Cuando el psicólogo pasa a tomar una decisión, se juzga 
que no actúa ya como psicólogo. Algo parecido ocurre en todas las 
ciencias de la conducta; « esta relación se le ha dado, de hecho, un 
status semioficial. Un “Comité Consultivo en Programas del Gobier- 
no para las Ciencias de la Conducta”, nombrado por la Academia Na- 
cional de Ciencias y el Consejo Nacional de Investigación en el año 
1965, ha tenido buen cuidado de señalar que “no se supone... que el 
conocimiento sea sustituto del discernimiento, del sentido común ni 
de la toma de decisión”.* 

El discernimiento, el sentido común ou la facultad de tomar deci- 
siones se niega, pues, a los científicos de las disciplinas sociales, cosa 
que probablemente sea un resabio del hombre autónomo precientífico, 
No se apoya en la concepción de la conducta humana que surge de 
un análisis experimental, y este hecho explica la característica única 
de modificación de la conducta directamente implicada en la toma de de- 
cisiones y en el control. Una vez especificados los objetivos a los que 
hay que aplicar “la sabiduría y el sentido común”, podemos ir directa- 
mente al planeamiento de unas contingencias relevantes. El análisis 
experimental de la conducta es algo más que una medición. Es algo 
más que unas hipótesis para realizar unas pruebas. Es un abordaje 
empírico de las variables manipuladas de las que la conducta es una 
función. En consecuencia, el modificador de la conducta desempeña 
un papel excepcional. 


81. Citado en una crítica de Albert D. Biderman (Science, 1970, 169, 1064- 
1067) en el informe del Young Committee, nombrado por NAS-NRC en 1965 como 
“Junta Consultiva en los Programas Gubernamentales sobre Ciencias de la Con- 
ducta”. Dicho informe fue publicado bajo el título de Politics of Social Research, 
por Ralph L. Beals (Chicago, Aldine, 1969). 
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Aun así, podemos tener por difícil adoptar una postura en la que 
se tomen unas decisiones importantes. Los cambios, en la práctica, 
generalmente no se producen en el núcleo del poder. No es el admi- 
nistrador ni el maestro quien realizará probablemente una gran con- 
tribución a la enseñanza, sino los que analizan experimentalmente lo 
que es aprender y lo que es enseñar, No es el patronno ni es el obrero 
los que probablemente vayan a proponer unos incentivos mejores, sino 
aquel que haya examinado los efectos de los rcforzadores sobre la 
conducta humana en general. Nos hemos acostumbrado a este hecho 
en medicina, donde los principales progresos proceden más de cien- 
cias relacionadas con la medicina que de los médicos prácticos. Pero, 
contrariamente a lo que ocurre con el médico, que ha aprendido a 
aceptar nuevas prácticas originadas en otro punto, el administrador, 
el maestro, el psiquiatra o el industrial pueden creer que están en po- 
sesión de un tipo especial de sabiduría que resulta de su familiaridad 
con su campo, y a lo mejor se resisten a la aplicación de una ciencia 
básica o de un nuevo método íntimamente relacionado con dicha cien- 
cia. La situación actual de las enscñauzas primaria y secundaria en 
América constituye un trágico ejemplo. Las prácticas predominantes 
derivan de “filosofías de la educación” ajenas a la ciencia, así como de 
las experiencias personales de directores y maestros, siendo los resul- 
tados particularmente inquietantes a ojos de los que saben lo que en 
cambio podría hacerse. La primera conducta que habría que modifi- 
car sería, sin duda alguna, la del maestro, director o filósofo de la 
educación. 


Queda por resaltar otra consecuencia práctica de la investigación 
básica. Nuestra cultura nos ha hecho a todos sensibles al bien de los 
demás y nos sentimos generosamente reforzados siempre que actuamos 
en bien ajeno, pero el despliegue de gratitud que refuerza al maestro 
o al terapeuta que se encuentra en inmediato contacto con otra per- 
sona suele ser peligroso. Los especialmente sensibles al bien de los 
demás suelen verse más llamados por la enseñanza o por la terapéu- 
tica que por la investigación básica. El progreso sería más rápido si 
se consiguiera que este mismo tipo de reforzamiento pasara al inves- 
tigador, si se viera adecuadamente afectado por la sensación de que 
también actúa en bien de los demás. El que se dedica a la investiga- 
ción básica tiene, en efecto, una tremenda ventaja. Cualquier ligero 
avance en nuestra comprensión de la conducta humana, que conduzca 
a unas prácticas mejores en cuanto a modificación de la conducta, en 
última instancia no hará sino trabajar por el bien de millones y mi- 
llones de seres humanos. 
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19. La compasión y la ética 
en el cuidado del retrasado 


Todos sabemos qué significa sentir que algo está acertado o equi- 
vocado, que algo está bien o mal, pero, ¿acaso nos comportamos éti- 
camente porque hacemos lo que tenemos por bueno v por acertado, 
o bien lo que sentimos no es sino un simple producto secundario? Si 
nuestros sentimientos no explican nuestra conducta, debe encontrarse 
alguna otra explicación para lo acertado o lo equivocado, para lo que 
es buena o mala conducta. Los principios éticos y morales deben deri- 
var, pues, de las razones que hacen que una persona $e comporte de 
una determinada manera y que sólo incidentalmente siente. La cues- 
tión es de importancia porque es posible que modifiquemos las razo- 
nes más directamente que los sentimientos y, por consiguiente, una 
reformulación puede mejorar nuestras posibilidades de inducir a las 
personas a comportarse éticamente. 

Entre las razones que hacen que una persona se comporte de una 
determinada manera figuran en lugar destacado las consecuencias que 
se siguen cuando así lo hace. Ciertas consecuencias relevantes acostum- 
bran a describirse como sentimientos. Así pues, se dice de una persona 
que se comporta de una determinada manera porque los efectos son 
“satisfactorios” o “gratos”, o porque de esta manera elude unos efec- 
tos “molestos” o “desagradables”. (Está claro que nos encontramos ya 
próximos a una cuestión de ética, puesto que llamamos “bueno” a un 
tipo de consecuencia y decimos que la conducta seguida por él es 
“acertada”, y llamamos “malo” a otro tipo y a la conducta seguida por 
él “equivocada”. Son unos juicios de valor elementales.) El profano 
llama recompensadoras « estas consecuencias, pero la palabra “refor- 


Este trabajo debía ser publicado por la “Joseph P. Kennedy, Jr., Foundation 
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zante” es mejor. Pone de relieve el hecho de que la conducta reforzada 
es fortalecida en el sentido de que se hace más probable su repetición. 
Los efectos reforzantes o fortalecedores han sido estudiados a fondo 
en el análisis experimental de la conducta operante. 

Utilizamos los términos bueno y malo o acertado y equivocado in- 
cluso al referirnos a un ser solitario cuya conducta no afecte a nadie 
más. Hay muchas formas naturales de reforzar el organismo humano : 
el alimento refuerza al hambriento, el agua al sediento, el trato sexual 
al que se ve privado del mismo, y la huida del dolor a los que lo pa- 
decen. Las razones de ello se relacionan con la evolución de la especie; 
los organismos han tenido más probabilidades de supervivencia cuando 
tales consecuencias han fortalecido las conductas respecto de las que 
eran contingentes. Pero estos valores naturales no explican gran par- 
te de la conducta de un ser civilizado. El reforzamiento no social, en 
el mejor de los casos, obtiene como resultado un niño incivil, un niño 
ajeno a todo cuidado humano; o bien el noble salvaje de Rousseau, no 
contaminado por la civilización pero, en realidad, no muy noble y sí 
en cambio salvaje. 

La gente que convive en grupos es sensible a otro tipo de valores 
por estar sujeta a otro tipo de consecuencias, Su conducta es modelada 
y mantenida porque sus efectos son buenos o malos para los demás. 
Decimos que la conducta de otra persona es buena o mala según sus 
efectos sobre nosotros y adoptamos una conducta más positiva aún: 
reforzamos dicha conducta cuando sus consecuencias son reforzantes 
para nosotros (induciendo a la persona de que se trate a volver a ac- 
tuar de la misma manera) y la castigamos cuando las consecuencias son 
punitivas para nosotros (para que dicha persona evite a partir de en- 
tonces volver a conducirse de la misma manera). Las palabras “¡Bien!” 
y “¡Mal!” a veces se transforman en reforzadores sociales por derc- 
cho propio. Los conceptos de deber y de obligación implican unas con- 
tingencias sociales comparables. Podemos hablar de “sentido del de- 
ber” o de “conciencia de la obligación”, pero los hechos básicos se 
relacionan con el reforzamiento social. Estos términos se refieren a lo 
que se debe a los demás (que pueden exigírnoslo) y a lo que otros 
nos obligan a hacer. 

Un replanteamiento conductista no ignora los sentimientos; sim- 
plemente desplaza la importancia de los sentimientos a lo que se siente. 
Una persona responde al mundo físico que Je rodea y, mediante ner 
vios algo diferentes, al mundo no menos físico que se encierra dentro 
de su piel. Lo que siente es su propio cuerpo y, entre las cosas que 
siente, figura su propia conducta según se ha visto afectada por las 
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consecuencias. Puede sentirla como acertada o como equivocada. Cuan- 
do se traslada de un sitio a otro en una ciudad, puede tener la sen- 
sación de estar o no en la calle correcta. Enfila una u otra calle según 
lo que bien que conozca la ciudad o, dicho en otros términos, según su 
conducta se haya visto modelada y mantenida por anteriores consecuen- 
cias. No se mete por una determinada calle porque considere que es 
la que se busca, sino que sabe que es la justa porque se siente indu- 
cido a optar por ella y se siente inducido a meterse en ella porque se 
ha visto reforzado al optar por ella. De igual modo, en su trato con 
los demás advierte que hace o no lo que debe, pero no lo hace porque 
lo considere acertado; entiende que es lo acertado porque es lo que 
se siente inclinado a hacer y se siente inclinado a hacerlo porque ha 
tenido consecuencias que primero fueron reforzantes para los demás 
y después, a su vez, para él. 

Cuando una persona nos trata mal, nos sentimos molestos o indig- 
nados; pero si le aplicamos el calificativo de mala y consideramos su 
conducta indebida, o si emprendemos una acción más efectiva, no es 
por lo que nosotros podamos sentir sino por el mal trato sufrido. Pero, 
¿por qué motivo protestamos contra un mal trato cuando no estamos 
directamente implicados? Una vez más, hay que buscar la explicación 
en el mundo del sentimiento: se dice que respondemos al mal trato 
infligido a otras personas movidos por la simpatía o la compasión en 
el sentido etimológico de sufrir con la persona que es objeto del mal 
trato, De ser esto cierto, apenas cabría negar que los sentimientos pue- 
den ser causas de la acción. Pero la explicación no es satisfactoria, La 
compasión no explicará la acción a menos que, a su vez, sea explicada 
la compasión. El porqué actuamos en interés de los demás no es más 
difícil de explicar que el porqué comprendemos sus sentimientos, 

Decir que está en la naturaleza humana ser compasivo equivale a 
apelar a la dotación genética humana, lo que eventualmente puede 
ser explicado demostrando que ha tenido valor su supervivencia para 
la especie. Una tendencia a sentirse compasivo contribuiría a la super- 
vivencia de la especie si indujera a la gente a protegerse y ayudarse; 
pero es la conducta de proteger y ayudar a los demás lo seleccionado 
por las contingencias de la superviviencia. No decimos que una rata 
hembra presente una tendencia innata a la compasión ni tampoco que 
el sentimiento la induzca a cuidar de sus crías indefensas; en lugar de 
ello, hablamos del valor que tiene para la supervivencia la conducta 
materna. La madre humana experimentará el estado de su cuerpo 
cuando se ocupa de su hijo (si su cultura la induce a experimentarlo), 
y acaso ella lo llame compasión (sí su cultura le ha enseñado a darle 
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este nombre); pero lo que ella siente es un producto secundario, no la 
causa de su conducta, 

Cuando la gente dice que no está bien maltratar a un animal, a 
un niño o a una persona indefensa, o cuando emprende una acción 
más positiva, tal vez experimente unas Sensaciones concomitantes en 
su cuerpo que ha aprendido a llamar, por ejemplo, indignación, aun- 
que es su conducta lo que hay que explicar. El proceso de generaliza- 
ción puede tener algo que ver. Lo que vemos cuando una persona tra- 
ta mal a otras se parece a lo que vemos cuando nos trata mal a noso- 
tros. Los aspectos físicos de este mal trato se hacen aversivos y pode- 
mos actuar para escapar o atacar, aunque no prevalezcan ya las razo- 
nes originarias. Matamos al mosquito que se posa sobre nuestro brazo y, 
en virtud de la generalización, también al que se posa sobre el brazo 
de un amigo, Atacamos a los que nos atacan y, en virtud de la gene- 
ralización, también a los que atacan a los demás, Las prácticas verba- 
les nos prestan apoyo. Una cultura enseña a sus miembros a llamar 
malos a los que maltratan a los demás y a tener su conducta por erró- 
nea. Establece unas normas para juzgar el mal trato de los demás y 
mantiene las sanciones apropiadas para inducir a la gente a seguirlas. 
Hay otras razones que nos llevan a protestar contra los malos tratos 
y que también explican esta sensación que experimentamos como una 
compasión o una simpatía cuando así lo hacemos. 

Esta explicación puede no ser totalmente convincente para los que in- 
sisten en la prioridad de los sentimientos, pero hay que recordar que 
sería cuando menos igualmente difícil explicar los sentimientos. Ade- 
más, no es precisa una explicación demasiado convincente, ya que es 
probable que la conducta en sí sea débil. La acción que emprende- 
mos en relación con el mal trato dispensado a los demás es menos 
enérgica que cuando somos nosotros los maltratados, y nuestros senti- 
mientos, en consecuencia, están más atenuados. La cuestión ofrece una 
importante relación con ciertos ejemplos clásicos de mal trato en los 
que toda acción contrarrestadora del control debe ser emprendida por 
un tercero, no directamente afectado, y que por consiguiente se siente 
menos inclinado a actuar y a experimentar los sentimientos vinculados 
a aquella acción. 

Considérese, en primer lugar, el cuidado de niños pequeños en or- 
felinatos o escuelas donde la gente envía dichos niños perdiendo el 
contacto con ellos transcurido muy poco tiempo. Charles Dickens des- 
cribió algunos ejemplos típicos del abuso ejercido en tales instituciones 
a lo largo de toda su larga historia, y a él se debe en parte una cierta 
reforma, si bien queda todavía mucho por hacer. El contratiempo sur- 
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ge porque los que ejercen el control están sometidos a escaso contra- 
control, por no decir a ningún contracontrol, Los niños son muy peque- 
ños o excesivamente débiles para alzarse en protesta, y el único recurso 
que les queda es apelar a la respuesta arquetípica frente a los malos 
tratos: escapar. Como no existe un contracontrol efectivo, los que se 
encargan de los niños comienzan a experimentar un cambio: pasan de 
negligentes a insensibles o incluso crueles. Al final, casí por necesidad, 
se comportan de manera que éticamente cabría calificar como inde- 
bida. No se conducen así porque carezcan de compasión, sino porque 
ésta es débil o falta una acción recíproca. Lo que al principio pudo 
haber sido compasión va atenuándose gradualmente y acaba por des- 
vanecerse. 

Los cuidados prestados al enfermo crónico o al anciano sufren este 
mismo deterioro, Los sanatorios y los asilos de ancianos suelen estar 
subvencionados por el Estado o por alguna institución similar que se 
interesa apenas por lo que en ellos ocurra. El enfermo o el anciano no 
saben protestar eficazmente ni tampoco pueden escapar, por lo que 
el contracontro! que se ejerce es escaso o nulo. Dadas estas condiciones, 
los que se ocupan de tales lugares empiezan a comportarse de mane- 
ra que óticamente calificaríamos de indebida. Y lo hacen, no porque 
carezcan de compasión, sino porque no existe un contracontrol eficaz, 
y, a medida que va deteriorándose su conducta, nada queda que pue- 
da tenerse por compasión. 

Las cárceles ofrecen um ejemplo totalmente diferente. Una cárcel 
es ya en sí un lugar destinado al contracontrol de una conducta ilícita 
y sus prácticas casi siempre empiezan teniendo carácter punitivo. Los 
que establecen cárceles y encierran en ellas a la gente se preocupan 
muy poco de lo que en ellas ocurra, y por este motivo las cárceles se 
han destacado por el trato inhumano que en ellas se dispensa. El preso 
escapa si puede, pero no es posible acción ninguna a no ser en extremo 
violenta, la cual es sofocada con medios más violentos aún. Por lo ge- 
neral, es evidente que cl mal trato dado a un preso se funda en su 
incapacidad de protesta; no cabe esperar de las autoridades de la pri- 
sión que se compadezcan ni que emprendan una reforma. 

El cuidado de los enfermos psicóticos cuenta igualmente con una 
larga historia de malos tratos. Sería difícil que una persona equilibrada 
no se volviese psicótica tras someterse a muchas de las formas que 
adopta el cuidado en estas instituciones, Estas acostumbran a estar 
regentadas por el Estado, y los que confían a ellas unos pacientes sue- 
len desinteresarse de ellos y aceptar los cuidados que les dispensan, te- 
niéndolos por inevitables. El psicótico no está en condiciones de pro- 


320 


testar y, si consigue escapar, acostumbra a ser rápidamente cazado, El 
contracontrol es insignificante y la conducta de los que están al frente 
de tales establecimientos tiende a hacerse cada vez más descuidada, 
insensible y cruel. Los sentimientos se transforman en consecuencia. 

Nos interesa ahora un quinto sector donde los malos tratos cuen- 
tan también con un largo historial: el cuidado de los retrasados. Difícil 
sería para un niño normal desarrollarse normalmente sometido a mu- 
chas de las formas que adopta el cuidado en tales instituciones, Como 
el psicótico, el retrasado no sabe escapar ni protestar con eficacia. Los 
que se encargan de él caen en formas de conducta que, éticamente, ca- 
lificaríamos de indebidas y es de presumir que sus sentimientos varíen 
también en consecuencia, 

Por fortuna, todavía existe quien se siente inclinado a remediar Jos 
malos tratos que se dispensa a los niños, a los ancianos, a los presos, a 
los psicóticos y a los retrasados. Decimos que se preocupan por ellos, 
pero es importante dejar bien sentado que preocuparse es antes que 
nada actuar y, en segundo lugar, sentir, De vez en cuando se ha em- 
prendido una acción enérgica al respecto, aunque la reforma no ha sido 
sino esporádica. Los programas destinados a enmendar la situación 
sufren altibajos, como la compasión, que sufre altibajos también. La 
dificultad estriba en la debilidad de las contingencias que inducen a 
un tercero a emprender la reforma. La ética profesional (¡qué expresión 
tan significativa!) denuncia el problema, El código ético establece la 
ilicitud de que un profesional se conduzca de una determinada manera 
y que los que así se conducen deben ser censurados o despojados de 
sus privilegios profesionales. La gente protegida por un código así no 
ejerce contracontrol porque ignora haber sido vejada. Terceras personas 
intervienen porque se ven perjudicados los intereses de la profesión; 
pero los intereses de la profesión constituyen un bien remoto y única- 
mente las profesiones bien organizadas están en condiciones de hacerlo 
repercutir en la conducta de sus miembros. Más remoto aún y más difí- 
cil de hacer eficaz es el “bien” que induce a terceros a actuar en inte- 
rés de los niños, de los ancianos, de los presos, de los psicóticos y de 
los retrasados. 

Un paso que se podría dar para corregir las contingencias en las 
que el tratamiento tiende a deteriorarse es asegurarse de que el cuida- 
do de los «demás está adecuadamente respaldado. Los malos tratos acos- 
tumbran a ser consecuencia de Jas malas condiciones en que trabaja el 
personal, especialmente de un salario bajo o de una jornada laboral 
excesivamente cargada. Pero facilitar al máximo el que se dispensen 
imos buenos cuidados no corregirá el desequilibrio que es causa del 
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contratiempo. Unas condiciones de mayor holgura no han conseguido 
nunca por sí solas que la gente se preocupe más especialmente del bien 
de los demás. 

Otra posibilidad sería la de contratar gente que mostrase ya una 
tendencia a tratar bien al prójimo. Personas que actúan de este modo 
y que probablemente son capaces de compasión, no porque esté en su 
naturaleza ser compasivo, sino porque en algún otro lugar se han visto 
sometidas u unas contingencias de contracontrol. Si las contratamos es 
en la esperanza de que seguirán comportándose así, incluso bajo las 
contingencias efectivas de una institución benéfica. Pero, por desgra- 
cia, los efectos de las contingencias no son permanentes. Cuando no 
persiste el contracontrol, la gente compasiva acostumbra a dispensar 
un trato descuidado o cruel, generalmente ante su propia consternación. 
La buena conducta tomada en préstamo de otros medios distintos no 
perdura; son precisas amas contingencias persistentes para inducir a 
que la gente se conduzca bien. 

Un paso evidente a dar consiste en corregir el desequilibrio a través 
de un contracontrol ejercido en nombre de los que no pueden ejer- 
cerlo por sí mismos. Podemos actuar con los que se ocupan de los niños, 
de los ancianos, de los presos, de los psicóticos y de los retrasados como 
si fuéramos nosotros los perjudicados, sometiéndolos por ello al contra- 
control normal, Pero, ¿qué es exactamente lo que debemos hacer? Sería 
oportuna una versión de la regla de oro: cabe insistir, por ejemplo, en 
que quienes se ocupen de Jos demás se comporten con ellos como qui- 
sieran que otros se portasen consigo mismos. Pero la regla no es infali- 
ble. No especifica, por ejemplo, el grado de contracontrol que hay 
que aportar, ¿A través de qué se mantendrá el equilibrio para impe- 
dir que vayamos demasiado lejos en dirección contraria? Si concedemos 
un poder ilimitado acaso nos transformemos todos en unos monstruos 
egoístas. La principal dificultad que presenta la regla consiste, sin em- 
bargo, en no saber siempre qué desearíamos si fuéramos niños, ancia- 
nos, estuviéramos presos y, sobre todo, si fuéramos psicóticos o retrasa- 
dos. “Compartir unos mismos sentimientos” no servirá de mucho. La 
regla puede servir para impedir un mal trato llevado a un grave extré- 
mo, pero no ofrecerá un plan de acción detallado, Después de todo, 
¿qué es lo bueno para gente así? 

Al servirnos de nuestros sentimientos o, hablando en términos téc- 
nicos, nuestras susceptibilidades para el reforzamiento, cometemos una 
falta que, por norma, forma parte inherente del concepto mismo de 
prestar unos cuidados, de la caritas o caridad en sentido bíblico, Damos 
de comer al hambriento, curamos al enfermo y visitamos al que está 
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solo, seguramente porque éstas son cosas que nos gusta que los demás 
hagan con nosotros. Pero esta pauta no bastará para el diseño de un 
mundo mejor, Algo falta en la fórmula que establece que hay que 
“enseñar de acuerdo con las necesidades de la otra persona”. Falta 
tanto en el estado opulento' como en el próspero, Imaginamos, desea- 
mos, rezamos por un mundo —un cielo tal vez— donde, sin esfuerzo, 
dispongamos de unos reforzadores, y lo hacemos porque toda conducta 
que nos transporta a este mundo está abundantemente reforzada. Pero, 
¿qué haremos una vez allí? Allí no haremos sino consumir Jos premios. 
Lo importante no es lo que consigue una persona, sino qué hace cuan- 
do lo consigue, cosa que casi siempre pasan por alto los que anhelan 
una mejor forma de vida. 

Los que argumentan contra el cuidado de los demás mediante la” 
calificación de sus necesidades es probable que despierten sospechas. 
Parece como si dijeran que la gente “debería” merecer o apreciar lo que 
obtiene o que “no debiera” vivir a costa de los demás. Esta suele ser 
la opinión de aquéllos a quienes se ha despojado de algún bien, que 
se han visto explotados en la persecución de unas riquezas o abrumados 
con impuestos que permitiesen la construcción de un estado más prós- 
pero. Pero al mejorar los cuidados que impone la custodia de los de- 
más, debemos tener más en cuenta el bien de los que reciben que el de 
los que dan. El organismo humano ha evolucionado en condiciones en 
que ha sido preciso un gran esfuerzo para conseguir la supervivencia y, 
en sentido muy real, es menos que humana toda persona que simple- 
mente consume unas cosas que se le proporcionan gratis. 

Observamos el problema en el mundo en general. Hemos desarro- 
Mado unas formas cada vez más eficientes de obtener las cosas que ne- 
cesitamos y, al hacerlo, nos hemos desposeído de algunos poderosos 
reforzadores. Hemos construido un mundo en el que cada vez con me- 
nor frecuencia nos entregamos a una conducta intensamente reforzada. 
Experimentamos la situación resultante y la calificamos de tedio. Es 
el problema del ocio. Cuando no “tenemos” nada que hacer, nos pare- 
ce como si nos encontráramos en libertad de dedicarnos al arte, a la 
música, a la literatura y a la ciencia, pero tenemos mucha mayor pro- 
babilidad de caer bajo el control de otro género de reforzadores débiles 
que se abren paso cuando los reforzadores potentes quedan atenuados. 
Nuestros abuelos lo expresaron con un aforismo: “El demonio siempre 
tiene algo para la mano ociosa”. Las clases ociosas ofrecen la caracterís- 
tica del juego, el alcohol, las drogas, y a veces se complacen viendo 
como los demás actúan en serio, El problema se hace particularmente 
agudo en el ambiente de una institución, donde los que no tienen que 
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“hacer” nada (en parte porque hay quien se ocupa de ellos) no tienen 
nada que hacer y, por tanto, se comportan de manera particularmente 
fastidiosa. La satisfacción caritativa de las necesidades puede justifi- 
carse únicamente en el caso de los que no pueden satisfacer sus nece- 
sidades por sí mismos. Ayudar a alguien es caridad sólo en cuanto la 
tal persona es un ser desvalido. No ayudamos a los que podrían ayudar- 
se por sí mismos cuando les hacemos innecesario que lo hagan. En 
cambio, les privamos de la oportunidad de comportarse de manera que 
evidenciaría interés por la vida, incluso enardecimiento o entusiasmo. 

La comprensión simpática puede sugerir la planificación de un me- 
dio reforzante, pero no especificará detalles. Lo que se necesita es 
conocimiento técnico de los efectos del medio sobre la conducta buma- 
na, Por fortuna, las formas en que los reforzadores pueden hacerse con- 
tingentes respecto de la conducta se han estudiado en profundidad y 
sus resultados han sido puestos al servicio de una tecnología de modi- 
ficación de la conducta que se ocupa del diseño de unas contingencias 
eficaces de reforzamiento. si 

Dicha tecnología tiene muchas cosas con las cuales contribuir a los 
cuidados que impone la custodia, pero sólo «aportará su contribución 
cuando se hayan resuelto ciertas cuestiones éticas, Una de ellas nos 
retrotrae al problema que acabamos de considerar, Al crear un mundo 
mejor para el retrasado institucionalizado, ¿deberemos limitarnos a los 
reforzadores que quedan una vez satisfechas las necesidades básicas? 
Posición avanzada fue la ocupada por una junta de psiquiatras que 
emitió algunos principios que regirían la aplicación de “sistemas de fi- 
chas” en hospitales estatales para psicóticos: “No se hará nunca uso 
de la privación. No se privará a niugún paciente de los bienes ni de 
los servicios que espera, como tampoco de los derechos corrientes... 
que poseía antes de iniciar el programa, Se evitará también la recom- 
pensa deficitaria, es decir, que los premios no consistan cn la devolu- 
ción de objetos o privilegios de los que se desposeyó al paciente o que 
éste debiera haber tenido al principio”. Pero, ¿qué debiera baber tenido 
al principio? 

Un programa de administración de contingencias que empieza des- 
poseyendo a una persona de algo, indica falta de compasión si se asocia 
la compasión con dar a la gente lo que necesita. Pero aunque una si 
tuación en la que sean satisfechas todas las necesidades puede atraer 
a los que han luchado para satisfacer sus necesidades, en cierto sentido 
constituye un estado de privación, un estado en que las personas se 
ven privadas de reforzamientos que las induzcan a conducirse de ma- 
nera productiva. Honramos y admiramos a los seres normales que ha- 
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cen las cosas por sí mismos. Los psicóticos y los retrasados no las hicieron 
hasta ahora, pero sería equivocado suponer que no las harán en un fu- 
turo, Gracias al uso adecuado de lo que sabemos acerca de las contin- 
gencias de reforzamiento podemos crear umos ambientes simplificados 
donde los seres mermados se ocupen de sí mismos hasta cierto punto. 
Al obrar así, podrá decirse de nosotros que les concedemos una cierta 
seguridad y una dignidad. 

Otros “valores” que pueden ayudarnos u decidir qué debiera hacer 
el retrasado mental, derivará de las prácticas relacionadas con personas 
normales. Lo que haga una persona cuando no “tiene” nada que hacer 
puede juzgarse bajo el prisma de que exhibe toda la conducta de que 
es capaz. Las formas de conducta más características del ocio suelen 
ser repetitivas (como en el juego), embrutecedoras (como en el uso del 
alcohol o de otras drogas) y pasivas (como en la función de mero es- 
pectador). Son características del ocio precisamente porque exigen muy 
poco de una persona. Una persona puede pasarse toda la vida haciendo 
tales cosas y encontrarse apenas cambiado al final de la misma. En tal 
caso sufre tanto el individuo como su cultura. Otras actividades carac- 
terísticas del ocio llevan, sin embargo, al desarrollo de repertorios tan 
amplios y variados como sutiles, contando entre ellos las artes y oficios, 
los deportes, los estudios, la investigación científica, la exploración y 
el mantenimiento de buenas relaciones con otras personas también en 
proceso de cambio, Cuando se alientan actividades de este género, 
el retrasado vive su vida con un máximo de plenitud. 

La organización de un mundo así precisa algo más que compasión 
o simpatía; necesita una ciencia de la conducta plenamente desarro- 
lMada. No contamos todavía con una ciencia capaz de resolver todos los 
problemas que nos aquejan, y esta cuestión lleva a otra cosa que podría 
hacer el retrasado mental que suscita una duda de carácter ético. Una 
ciencia de Ja conducta precisa de la investigación y ésta necesariamente 
implica seres humanos. Pero, ¿en qué condiciones será ético forzar o 
inducir a la gente a servir como material de experimentación? Acos- 
tumbra a admitirse que los participantes deben tener conciencia de 
todas las consecuencias posibles y que deben dar su consentimiento, 
cosa que evidentemente es imposible en el caso de los psicóticos y re- 
trasados, Se necesita entonces el consentimiento de aquéllos a quienes 
han sido confiados para su custodia. Y, por desgracia, ésta es cosa que 
suele ser difícil de conseguir. Los problemas administrativos son ya bas- 
tante graves de por sí sin tener que salir en apoyo de la investigación. 
No obstante, todo aquel que se preocupe del bienestar de los que viven 
bajo el cuidado de otros debería insistir en que estos seres contribuye- 
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sen a la investigación. Es indudable que habría que proteger la segu- 
ridad personal, aunque son difíciles de establecer líneas de orientación. 
Los psicóticos y retrasados tienen oportunidad de contribuir a un 
mundo donde otras personas como ellos pueden vivir mejor, Pueden no 
saber que lo hacen, pero los que sí lo saben deberían insistir en tal po- 
sibilidad. De este modo participarían de otro rasgo comúnmente admi- 
rado de la conducta normal: verse controlados por consecuencias re- 
motas relacionadas con el bien de los demás. 

No conseguiremos grandes cambios en la dirección de tales insti- 
tuciones apelando a la compasión, a la simpatía o a los principios éti- 
cos, Deben variar las contingencias que afectan a los que dirigen estos 
lugares de custodia, Se dispondrán unos ambientes donde los que están 
bajo el cuidado de los demás vivan mejor, con lo que' es muy posible 
que aquellos que los dirigen y Jos cuidan se sientan, en consecuencia, 
compasivos y se acomoden a unos principios éticos. 
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QUINTA PARTE 


Sólo para psicólogos 
experimentales 


24). Tendencias actuales en psicología experimental. 


21. La huida del laboratorio, 


20. Tendencias actuales 
en psicología experimental 


Existe una caricatura popular del psicólogo experimental que a gran- 
des rasgos es como sigue: es ante todo un hombre-aparato, que pasa 
una buena parte del tiempo reparando las diferentes piezas que inte- 
gran su equipo, las cuales nunca acaban de funcionar a su entera sa- 
tisfacción. Únicamente investiga aquellos problemas que considera aptos 
para el laboratorio. No puede estudiar el aprendizaje como parte del 
juego compleja y sutil entre conducta y medio en la vida cotidiana, 
por lo que se Jimita a la memorización de palabras sin sentido presen- 
tadas con regularidad cronométrica a través de una abertura estándar, 
Como no puede trasladar al laboratorio el amor, ni el odio, ni la envi- 
dia, estudia las reacciones evidenciadas ante una serpiente o un disparo 
de pistola, Los únicos motivos convincentes que conoce son Jos suyos, ya 
que los seres que utiliza para investigar actúan simplemente para que 
él se lo agradezca, v porque así se les exige como complemento de una 
asignatura que están estudiando, (En casos excepcionales, si cuenta 
“con algún donativo”, les paga a razón de setenta y cinco centavos la 
hora.) Sigue siendo psicólogo experimental mientras sus problemas no 
tienen valor práctico; así es como se mantiene puro. Si de pronto sus 
estudios se hacen valiosos para la industria o para el bien público, se 
convierte en psicólogo industrial o en psicólogo aplicado y vuelve a 
repetir lo hecho, sin prisas y con aparatos mejores y más caros, Trabaja 
solamente con los sujetos que tiene a mano, es decir, con seres por 
los que nadie se interesa realmente: ratas blancas, perros o seres hu- 
manos que se han salido de su vida normal para entrar en un Jaborato- 
rio y convertirse en organismos estándar. 


Reproducido de Current Trends in Psychology. Pittsburgh: University of 
Pittsburgh Press, 1947, 
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El cuadro no es tan cómico como parece. Hay cosas en él acaso de 
masiado cerca de la verdad para ser cómicas y, justificadamente o no, 
el tono general es inquietante. Sale en apoyo de una convicción a la 
que la mayoría hemos llegado basándonos en otras pruebas, y es que 
la psicología experimental está atravesando una fase crítica de su 
historia y se encuentra bajo un atento y no siempre comprensivo es- 
crutinio. Los psicólogos dotados de un interés más amplio por las cues- 
tiones humanas se han mostrado impacientes con sus colegas dedicados 
al campo de la experimentación, por no decir abiertamente críticos, 
A menudo parecen acusar la veteranía histórica del campo experimental 
y el prestigio fruto de tal veteranía. Los mismos psicólogos experimen- 
tales se han mostrado indecisos en cuanto a su situación científica. Su 
confianza ha vacilado y cada vez con mayor frecuencia se producen 
deserciones en sus Filas, 

Esto no significa que una gran parte de lo que puede calificarse 
propiamente de psicología experimental no siga en marcha, ni que los 
resultados no se publiquen debidamente en las revistas. Podría escri- 
birse un artículo sobre “Tendencias actuales en psicología experimen- 
tal”, describiendo los últimos progresos de la técnica, informando acerca 
de los últimos avances, etc., y a tal artículo no le faltaría materia, Pero 
lo importante es la supervivencia del campo en sí o, cuando menos, su 
posición última con respecto a otras ramas de la ciencia. Esto es lo 
que debiera atraer principalmente nuestra atención. 

Es dudosa incluso la misma definición de psicología experimental. 
Siempre resulta fácil acentuar algún rasgo accidental o superficial. No 
hay motivos, por ejemplo, para no suponer que la psicología experi- 
mental deba ocuparse de una subdivisión especial de la conducta hu- 
mana. Es cierto que hubo un momento en que los experimentalistas se 
centraban en un campo limitado, en especial el de los procesos senso- 
riales, el de los tiempos de reacción y en determinadas circunstancias 
de aprendizaje de carácter limitado; pero ésta no es ya la situación. La 
experimentación es ahora habitual en todo campo de la conducta hu- 
mana. Tampoco se distingue ya el psicólogo experimental por el hecho 
de utilizar aparatos. Es característica suya no contentarse con observar 
la conducta sólo con los ojos y los oídos, sino que, además, conectará 
sus Sujetos a amplificadores y grabadores del tipo que sea. Es caracte- 
rístico, también, que no tome el medio tal como lo encuentre, sino que 
lo modifique por diferentes procedimientos y con ayuda de ingeniosos 
instrumentos. En otro tiempo se encontraba casi solo en la aplicación 
de tales prácticas, pero casi todos los investigadores las adoptan aho- 
ra de vez en cuando. ll uso de aparatos puede mejorar un experimento, 
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pero no debe confundirse con la experimentación en sí. Se puede ser 
experimentalista sin emplear ningún aparato. Tampoco es verdad que 
la psicología experimental se ocupe necesariamente de algo que no 
sea el hombre en su totalidad dentro de algo que no sea el mundo real. 
Simplificar el material de una ciencia constituye uno de los objetivos 
del laboratorio y la simplificación vale la pena siempre que no falsifi- 
que, Pero el psicólogo experimental no tiene el monopolio de la simpli- 
ficación. El estrato psicoanalítico constituye un mundo simplificado, al 
igual que toda situación de prueba. 

Puesto que el psicólogo experimental no se distingue ya por un 
campo de investigación especial, ni por su equipo técnico, ni por la 
simplificación realizada en el laboratorio, debe renunciarse a otra dis- 
tinción histórica: sus afirmaciones no son necesariamente más dignas 
de fe que las de otra persona. Hubo un tiempo en que tal cosa pudo 
considerarse diferencia esencial. La psicología experimental defendía 
la precisión contra la observación casual; la valoración experimental 
contra la impresión general; el hecho contra la opinión. La mayor parte 
de cuanto se decía sobre conducta humana en el terreno de la educa- 
ción, cuestiones públicas, industria, letras, etc., se encontraba que se 
podía confiar en sus afirmaciones, por muy limitada que fuera su apli- 
cación. Lejos de él no se esperaba otra cosa que el razonamiento casual 
o filosófico, Pero éste no es yu el caso. Actualmente, son características 
de la mayor parte de los campos afirmaciones de validez comparable y 
pueden encontrarse en esferas todavía más amplias de la conducta 
humana. La definición rigurosa, la medición atenta y la verificación 
no implican ya un criterio suficiente; mi siquiera el consuelo de que 
el psicólogo experimental fue al menos el primero en tomar en serio 
estas cuestiones basta para una definición actual. 

Avanzaremos un tanto en la delimitación de un campo de la psico- 
logía experimental que no sea meramente un accidente histórico ana- 
lizando más de cerca la palabra experimental. En psicología, como en 
toda ciencia, el meollo del método experimental se encuentra cn el 
control directo de lo estudiado, Cuando decimos: “Vamos a ensayar 
un experimento”, queremos decir: “Hagamos algo y veamos qué pasa”. 
El orden es importante: primero hacemos una cosa y después vemos 
qué pasa. Dicho en términos más formales: manipulamos ciertas “va- 
riables independientes” y observamos su efecto sobre una “variable 
dependiente”, En psicología, la variable dependiente a la que miramos 
para encontrar un efecto es la conducta. Adquirimos un control sobre 
ella a través de las variables independientes. Las últimas, las variables 
que manipulamos, se encuentran en el medio. Las manipulamos cuan- 
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do estimulamos un organismo, cuando alteramos las condiciones de 
la motivación o del aprendizaje, etc. La inmensa mayoría de experi- 
mentos psicológicos pueden reducirse a esta forma. Puede haber va- 
riaciones del tema: en psicología sensorial, por ejemplo, podemos que- 
rer ver hasta qué punto podemos modificar el medio sin variar la 
conducta, como cuando estudiamos los umbrales. Pero el esquema bási- 
co de control sigue siendo el mismo. 

Esta es una definición estricta de una ciencia experimental. No 
identifica “experimental” con “científico”, La física, la química, la fi- 
siología y la genética son en este sentido ciencias experimentales. La 
astronomía, la geología y la biología taxonómica no se calificarían por 
lo general en este aspecto. Tal cosa no constituye un juicio sobre estas 
últimas. Lo único que nos limitamos a hacer es a clasificarlas de acuer- 
do con la metodología. Vale la pena hacer esta clasificación porque el 
psicólogo probablemente encontrará más problemas comunes y solu- 
ciones comunes entre aquellas ciencias que poseen una misma estruc- 
tura formal. 

Una consecuencia interesante que resulta de definir la psicología 
experimental como rama de la ciencia en la que controlamos las varia- 
bles que rigen la conducta, es que de este modo excluimos la mayor 
parte de las investigaciones que utilizan métodos correlacionales. Tal 
vez sea posible demostrar la existencia de uma relación funcional del 
tipo que nos ocupa estableciendo una correlación entre algún aspecto 
de la conducta y algún aspecto del medio, pero si conseguimos mani- 
pular el aspecto del medio, dejando que adopte diferentes valores en 
momentos diferentes, obtendremos un informe mucho más completo 
de tal relación. El control experimental o la eliminación de una variable 
constituye el núcleo de una ciencia de laboratorio y, por lo general, 
debe preferirse a la manipulación a través del tratamiento estadístico. 
Sin embargo, no se trata de una elección de métodos. Los dos enfo- 
ques representan planes científicos diferentes y llevan a resultados 
diferentes. Es curioso que nuestra definición singularice el género de 
resultado tradicionalmente aceptado como característico del campo de la 
psicología experimental. Una explicación posible del motivo de que 
así sea será la que demos más tarde. 

Si trazamos una línea entre análisis funcional y correlacional segui- 
rá aproximadamente el límite aceptado entre psicología pura y aplica- 
da. De no ser esto un accidente, cabría apoyarse en ello para restablecer 
la distinción entre lo útil y lo inútil, distinción no precisamente halaga- 
dora para el científico puro. Pero el acuerdo es tosco y accidental. Las 
técnicas correlacionales fueron ampliamente utilizadas en la investiga- 
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ción pura y la razón que explica por qué dominaron la ciencia de la 
psicologia en su aplicación a la enseñanza, la industria, las cuestiones 
públicas y otros campos no es que los procesos a tratar en dichos cam- 
pos fueran de naturaleza especial, sino que, por lo general, fue impo- 
sible aportar un informe de factores relevantes de otra manera. 

El problema especial del psicólogo aplicado es de «carácter prác- 
tico. Debe hacerse con el control de un material relativamente comple- 
jo, si no directamente, como en el laboratorio, de manera indirecta y 
frecuente con posterioridad al hecho y a través de procedimientos es- 
tadísticos. No se enfrenta con ningún tipo especial de hecho psicológico 
para el que se precise un método especial. La preferencia por téc- 
nicas correlacionales en psicología aplicada es posible, pues, que cam- 
bie. En la técnología, en general, ha ocurrido que, a medida que el 
problema de ingeniería era vesuelto, a medida que el especialista en 
ciencia aplicada iba adquiriendo un control de su material, la conexión 
con la ciencia pura o de laboratorio se veía consolidada. Hay que adop- 
tar mos métodos comunes y unos términos comunes. Y cabe esperar 
algo de esta suerte en psicología a medida que mejore el control de 
dirección. 

Habitualmente, se aduce que el género de control posible en el 
laboratorio es imposible en el mundo en general. La argumentación 
dice que no es posible modificar de manera sutil un medio matural ni 
tampoco medir una conducta normal y libre de trabas en milésimas 
de segundo, Esta acusación cobra particulares acentos al referirse al 
estudio de la conducta animal realizado en el laboratorio. El hecho 
de que ciencias como la fisiología, la embriología y la genética se ocu- 
pen extensamente del estudio de animales para llegar a unos resultados 
aplicables al hombre se pasa por alto como cosa con «carácter aparte. 
Aun cuando los procesos conductuales puedan ser en esencia similares 
en el hombre y en la rata, se arguye que los hombres no se pueden 
controlar de la misma manera y que, por ello, los resultados obtenidos 
con los animales en el laboratorio no tienen validez cuando se aplican 
a problemas más amplios de la conducta humana. 

Esta postura es susceptible de variar a medida que las ciencias apli- 
cadas vayan cobrando fuerza. No es verdad que la conducta humana 
escape al control. O a lo menos no iremos demasiado lejos como cien- 
tíficos admitiendo este supuesto. De querer tener una ciencia de la 
psicología, debemos adoptar el fundamental postulado de que la con- 
ducta humana es un dato válido, que no se halla perturbada por los 
actos caprichosos de ningún agente libre, es decir, que es plenamente 
determinada. La constitución genética del individuo y su historia per- 
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sonal hasta la fecha tienen una función en tal determinación. Más allá, 
el control corresponde al medio. Aparte de esto, las fuerzas más ¡m- 
portantes se encuentran en el medio social, establecido por el hombre. 
La conducta humana se encuentra, pues, sobre todo bajo control humano. 

Dejando «parte el caso trivial de la represión o coerción física, por 
supuesto que el control es indirecto. Sigue el esquema general de alte- 
rar una variable dependiente manipulando las variables independien- 
tes. Ahora bien, hay muchos casos en que las variables independientes 
son libremente manipuladas con respecto a la conducta humana. En 
el jardín de infancia, en ciertos tipos de escuelas, en los reformatorios 
y penales el grado de control puede llegar a ser muy considerable. Pese 
a que existan ciertas restricciones legales y éticas, es perfectamente 
factible establecer el tipo de manipulación característica del laborato- 
rio. En otros lugares —en el campo de la educación, industria, leyes, 
cuestiones públicas y gobierno— no es probable que el control se cen- 
tre en una sola persona o en una única institución. Aquí, el problema 
de dirección básico consiste en adquirir el control. Debemos recordar, 
sin embargo, que este problema ha sido resuelto a menudo, no pocas 
veces, con gran sentimiento nuestro. 

Como la conducta humana está controlada —y, además, controlada 
por hombres—, el esquema de una ciencia experimental no se encuen- 
tra restringido en ningún aspecto. No se trata de llevar el mundo al 
laboratorio, sino de extender las prácticas de una ciencia experimental 
al mundo en general. Podemos hacerlo cuando nos venga en gana. Por 
el momento, los psicólogos muestran una curiosa desconfianza por lo 
que respecta a asumir el control allí donde se halle disponible o en 
desarrollarlo allí donde no lo esté. En la mayor parte de instituciones 
clínicas sigue haciéndose hincapié en la psicometría, lo cual obedece 
en parte a una mala disposición en cuanto a asumir la responsabilidad 
del control involucrado en la orientación y en cl consejo. La mayoría 
de los psicólogos industriales siguen reclutando sus hombres, dotados de 
unas facultades o personalidades determinadas, seleccionándolos de en- 
tre una población más amplia en vez de crearlos a través de una 
preparación u orientación. En el terreno de la educación proyectamos 
y reestructuramos los programas en un desesperado intento de brindar 
una educación bilateral, al tiempo que rechazamos de plano la utiliza- 
ción de las técnicas de organización que tenemos a mano y que ser- 
virían eficazmente para inculcar unos intereses e instilar el conoci- 
miento, cosas que constituyen los objetivos de la educación. En un 
curioso aspecto, nos sentimos forzados a abandonar el control activo 
de la conducta humana a los que lo manejan con propósitos egoístas : 
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a los que anuncian, a los que hacen propaganda, a los demagogos y 
gente parecida. 

Esta desconfianza en la aceptación del control ha tenido consecuen- 
cias de gran repercusión. No hay duda que, hasta cierto punto, es la 
responsable del esfuerzo continuado para analizar la conducta subdi- 
vidiéndola en rasgos, capacidades, factores, etc. El resultado final de 
un programa así es una descripción de la conducta, más como aspec- 
to que como proceso, Es una descripción estática, más que dinámica, 
y, una vez más, es sobre todo correlacional más que funcional. Na- 
die duda del valor de investigar las relaciones entre capacidad y edad, 
intelecto y nivel socioeconómico, emotividad y tipo físico, etc. Los 
resultados pueden tener importantes aplicaciones en el campo de la 
organización. Pero en lo que respecta al individuo aislado, no proce- 
demos entonces a alterar la edad mi el tipo físico ni el nivel socioeco- 
nómico, Las relaciones de esta suerte pueden hacernos más hábiles en 
la utilización de los instrumentos del control de que ya disponemos, 
pero en nada nos ayudan en cuanto a ¡adquisición de nuevos instru- 
mentos. Por muy satisfactoriamente que sepamos demostrar la realidad 
de unas aptitudes, rasgos, factores, etc., debemos admitir que bien 
poco puede hacerse con ellos. Nos brindan una descripción de un as- 
pecto de la conducta que acaso tenga valor práctico en la clasificación 
o selección de los miembros de un grupo, pero no nos llevan demasiado 
lejos por lo que respecta a control de la conducta del individuo. Dicho 
control exige técnicas peculiarmente experimentales por naturaleza, 
según la limitada definición actual, y podemos anticipar, por tanto, que, 
tan pronto como la psicología aplicada haga hincapié en el control 
activo, Surgirá el esquema experimental. 

Nuestra definición del campo experimental no es, pues, completa 
todavía, ya que no excluye el interés por el control funcional. Pero 
ahora cabe hacer una distinción final. Tiene que ver con el uso que 
se da al control. Lo que persigue el psicólogo experimental cuando es 
esencialmente experimental se distingue en otros campos de la psico- 
logía por el hecho de que se fija ima meta especial. No tenemos por 
qué sonrojarnos al expresarlo en términos tan generales. El psicólogo 
experimental se interesa fundamentalmente en la justificación de la 
conducta, en la explicación de la conducta o, en sentido muy amplio, 
en la comprensión de la conducta. Si presento expresiones sinónimas, 
habré sido redundante y pido perdón por ello. En el caso de que cada 
una posea un matiz especial, las tres juntas estarán más cerca de una 
adecuada afirmación. En cualquier caso, debemos tratar de ser más 
precisos. 
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No entendemos una cosa por el solo hecho de familiarizamos con 
ella. Tampoco basta con saber describirla, por muy específicos y sutiles 
que sean los términos empleados. Afinamos algo en cuanto a la com- 
prensión de una cosa cuando descubrimos en qué aspecto está relacio- 
nada con otras, en especial con hechos antecedentes. Esto es lo que 
quiere indicar el profano por causa y efecto, y la satisfacción que ex- 
perimenta cuando descubre que la causa de un hecho no suele distin- 
guirse de la satisfacción que experimenta el científico al demostrar una 
relación funcional. El descubrimiento de que el medio, al actuar sobre 
el organismo, podría considerarse como un agente causal en la direc- 
ción y control de la conducta, así como la verificación de que, por 
consiguiente, era posible prescindir de controles internos ficticios, mar- 
có el comienzo de una ciencia de la conducta. Éste era al propio tiem- 
po el espíritu del análisis sensorial de la mente iniciado por los empi- 
ristas británicos, como era también el espíritu de Descartes y de los 
posteriores analistas de la acción. 

Pero no basta con la catalogación de relaciones funcionales. Éstas 
constituyen los hechos básicos de una ciencia, pero la acumulación de 
hechos no es ciencia en sí. Hay manuales científicos que encierran cen- 
tenares de miles de hechos tabulados, acaso el conocimiento más con- 
centrado de la existencia, y, sin embargo, no son ciencia. La física es 
algo más que una recopilación de constantes físicas, como la química 
es algo más que una afirmación de las propiedades de los elementos 
y de sus combinaciones. No hay mejor prueba de lo dicho que el 
fracaso de la simple recopilación de hechos como inspiración del cien- 
tífico. La mayoría de hechos que entran en nuestros manuales cientí- 
ficos son virtualmente trabajo mecánico. Algunos se obtuvieron a lo 
largo de ina labor científica más remuneradora, si bien las tablas están 
hechas por hombres que en otras circunstancias coleccionarían sellos 
o monedas antiguas. No existe figura más patética en la psicología 
actual que el simple recopilador de datos; el que opera o cree operar 
sin base ninguna para aislar un hecho frente a otro. Por lo general 
acaba encontrándosele haciendo otra cosa o, a veces, no haciendo nada 
en absoluto. 

La conducta no puede entenderse a entera satisfacción más que 
yendo más allá de Jos hechos en sí. Lo que se necesita es una teoría 
de la conducta, si bien el término teoría goza de tan mala fama que 
me apresuraré a explicarme. La psicología no ha tenido peores teorías 
que las demás ciencias, aunque las ha tenido más recientemente y 
han quedado bajo nuestra mejor comprensión del método científico. 
No hay nadie, hoy en día, que se sirva de una explicación imaginaria 
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como teoría, aunque sea algo que en uno u otro momento han hecho 
todas las ciencias, Que el mercurio se fija en un barómetro a cierta 
altura porque la naturaleza tiene horror al vacío precisamente en aquel 
nivel, o que ciertos cuerpos se mueven porque están poseídos de una 
vis viva, o que una sustancia se quema desprendiendo flogisto, son el 
género de teorías cuyo descrédito señala el progreso de una ciencia, 
Son el tipo de hipótesis que Newton se negaba a hacer, habiendo se- 
guido su ejemplo la mayoría de los científicos. Pero fue el propio 
Newton quien demostró el valor de una adecuada teoría científica. 

Una teoría, tal como yo utilizo aquí el término, nada tiene que ver 
con la presencia o ansencia de confirmación experimental. Los hechos 
y las teorías no se contraponen entre sí. La relación más bien es ésta: 
las teorías se basan en hechos; son afirmaciones acerca de organiza- 
ciones de hechos. La teoría «atómica, la teoría cinética de los gases, la 
teoría de la evolución y la teoría del gen constituyen teorías cientifi- 
cas tan famosas como útiles. Son afirmaciones con respecto a hechos 
y, con el adecuado cuidado operacional, no precisan sino ser esto. 
Pero poseen una generalidad que trasciende los hechos en particular 
para conferirles una utilidad más amplia. En este sentido, toda ciencia 
acaba por llegar al estadio de teoría. 

Guste o no a determinados psicólogos experimentales, la psicología 
experimental está comprometida de manera propia e inevitable con la 
claboración de una teoría de la conducta, La teoría es esencial para 
la comprensión científica de la conducta como materia. Sin embargo, 
si hemos de considerar el estado actual de la psicología experimental, 
más que su destino hemos de admitir que en estos momentos se en- 
cuentra en pleno caos teórico. He aquí, en efecto, la explicación de la 
crisis actual, A muchos experimentalistas es evidente que les falta la 
motivación y la orientación, y que encuentran difícil impartir una u 
otra a sus alumnos. Muchos se han desinteresado de la cuestión y han 
dirigido su atención a otros campos. Ello no se debe a falta de ayuda 
financiera, Nuestras universidades todavía tienen las de ganar frente 
a los ofrecimientos de la industria cuando ésta es la única cuestión 
sobre el tapete. Tampoco es por falta de apoyo en lo que respecta a 
investigación, aunque muchas universidades no hayan entendido del 
todo su responsabilidad de generar tanto como impartir conocimiento, 
La verdadera dificultad estriba en que el psicólogo experimental es 
incapaz de hacer nada con los hechos acumulados y que no ve razón 
para acumular otros nuevos. Le falta un objetivo profesional. 

Una parte de esta dificultad puede atribuirse al hecho de que los 
dos grandes sistemas explicatorios que han venido dominando el cam- 
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po de la psicología durante cien años han perdido su validez. Han 
perdido su poder para integrar e iluminar los hechos de la ciencia y 
para inspirar y motivar al científico. La única investigación a la que 
actualmente conducen es una especie de mosaico desesperado que pre- 
tende conservar intactas las teorías, cosa insatisfactoria. 

Una de tales teorías explicativas es el concepto de una mente con- 
troladora. Desde nuestra ventajosa situación actual, queda perfecta- 
mente clara la naturaleza ficticia de esta explicación. Está a la misma 
altura del aborrecido vacío, la vis viva o cl flogisto, A la mayoría de 
nosotros nos gusta darnos cuenta de que el fantasma ha quedado atrás 
y que nos hemos liberado de explicaciones mentalistas, Pero el hombre 
interior, hecho de la misma materia de que están hechos los sueños, 
continúa floreciendo. La mitad, como mínimo, de libros de texto de 
psicología siguen hablando de vida mental y pocos hay que logren con- 
vencer al estudiante de que hablan de algo reducible a la materia que 
se maneja en las ciencias físicas. En psiquiatría el resultado sería casi 
el de cien contra uno en favor del recurso a los determinadores psíqui- 
cos de la conducta. El psicoanálisis ha dado nombres por lo menos a 
tres de estos hombres internos y es excepción el psicoanalista dispuesto 
a tenerlos por entidades físicas, 

No lograremos apartarnos de estas prácticas caducas simplemente 
decidiéndonos a evitar totalmente la teoría. Necesitamos una teoría 
mejor. Pero ésta debe ser diferente, y no la tendremos mientras nos 
demos a remendar el viejo modelo. Es práctica habitual, por ejemplo, 
hacer al hombre interior más respetable gracias a despojarlo de lo que 
podemos llamar su personificación. No existe ya como persona completa 
sino únicamente como pequeñas fracciones de su antiguo ser; en for- 
ma de deseos, impulsos, actitudes, intereses, etc. Es excepción el autor 
que, convencido, define términos de este tipo de manera no mentalista. 
Y cuando una redefinición operacional surte efecto, a veces la antigua 
teoría deja impresa su marca en la estructura que sobrevive. 

La otra teoría explicatoria habitual florece con mayor prestigio to- 
davía y, a lo que se ve, goza de mejor salud. Se trata de la teoría fisio- 
lógica de la conducta. Al hombre interno se le dan unas propiedades 
neurológicas, lo cual repercute en una mayor respetabilidad científica. 
La psiquiatría se convierte en neuropsiquiatria y la psicología en el 
estudio del sistema nervioso. Resulta difícil atacar esta teoría sin que 
parezca que se critica al psicofisiólogo, aunque no se critique para nada. 
Hay muchos precedentes en la historia de la ciencia por lo que respecta 
a disciplinas limitrofes, Es labór interesante, a la vez que provechosa, la 
que integra los hechos pertenecientes a dos ciencias. Cabe asumir que, 
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finalmente, los hechos y principios de la psicología serán no sólo reduci- 
bles a fisiología, sino a través de la bioquímica y de la química, a fisi- 
ca y física subatómica. Pero esta reducción, sin duda alguna, está todavía 
muy lejos. La práctica teórica actual que cabría censurar es el empleo 
de una estructura nerviosa hipotética, el sistema nervioso conceptual, 
como teoría de la conducta. Las referencias neurológicas introducidas 
en dicha teoría, como las referencias a estados mentales, se interfieren 
con la libre elaboración de la teoría y dan como resultado una estruc- 
tura que no es la óptima para la organización de los hechos conduc- 
tuales, 

La teoría fisiológica tradicional acaba también por no motivar al 
psicólogo. Las explicaciones neurológicas válidas de ciertas importantes 
leyes psicológicas no se dan con frecuencia suficiente y las investigacio- 
nes que iuspiran muestran la tendencia a centrarse cn tal cúmulo de 
detalles que acaba perdiéndose de vista el plan original. Todos conoce- 
mos el tipo de estudiante que empieza a estudiar psicología entusiasma- 
do con la ciencia de la conducta, que comienza a trepar por el árbol 
genealógico de la fisiología pasando por Berkeley, Hume, Wundt y los 
modernos y que se encuentra estudiando detalladamente algún mecanis- 
mo fisiológico. Y sus motivaciones se desdibujan cuando comprueba que 
sus actuales actividades presentan únicamente una levísima relación con 
el interés que sentía originariamente por la conducta humana. Este caso 
no es sino un modelo a escala de lo que es la historia de la psicología 
experimental. Por muy críticamente que podamos enfocar ahora el pro- 
grama original de una ciencia de la mente, debemos admitir que se echó 
en olvido una gran fuerza impulsora al incorporar el sistema nervioso. 
En vez de la relación básica psicofísica, el objeto de la investigación se 
convirtió en la operación de mecanismos fisiológicos específicos. Las 
teorías generalizadas sobre el cerebro pertenecientes a la Gestalt y los 
análisis dimensionales de la conciencia constituyen intentos de volver a 
encajar los fragmentos de una ciencia de la mente, añadiendo algún 
interés teórico al estudio de la fisiología de los órganos terminales. Pero 
ha desaparecido la chispa. 

Si tratamos de situar estos dos grandes sistemas explicativos en un 
orden científico a través de una redefinición operacional, lo único que 
logramos es asestar el coup de gráce. Podemos, por supuesto, definir “la 
mente” en términos conductístas y establecer un sistema nervioso con- 
ceptual para la representación de hechos conductuales, dejando la espe- 
cificación de las propiedades neuronales actuales para el futuro. Pero 
procediendo así, suprimimos toda la fuerza explicativa de las teorías. En 
cada caso es posible una definición operacional, pero ello no lleva nece- 
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sariamente a una elaboración teórica satisfactoria. Cualquiera que sea 
su éxito, echa a perder el goce de la explicación. 

El recurso a lo que cabría calificar de fisiologización ingenua, como 
el recurso a los determinadores psíquicos, se hace en un intento de ex- 
plicar la conducta pasando a un nivel diferente de observación. Se trata 
de teorías “marginales”, que explican algo señalando otra cosa que se 
está produciendo al mismo tiempo en algún otro sitio, Por este motivo 
no pueden colmar la necesidad de una teoría de la conducta, por muy 
cuidadosamente que se amplíen o restanren. Lo que surge en psicología, 
al igual que ha surgido en algún momento de la historia de la mayor 
parte de las ciencias, es una teoría que se refiere a los hechos en un 
solo nivel de observación. La lógica del caso es bastante sencilla. Comen- 
zamos con la conducta como materia e imaginamos un vocabulario ade- 
cuado, Expresamos los hechos protocolarios básicos de la ciencia según 
los términos de dicho vocabulario. En el curso de la elaboración de dicha 
teoría a veces inventamos nuevos términos, pero no se.inventan para 
describir un nuevo tipo de hecho, En ningún momento la teoría engen- 
drará términos que se refieran a una materia diferente, por ejemplo, a 
estados mentales o neuronas. No es propósito de dicha teoría explicar 
la conducta pasando a los determinadores “externos”. 

El logro real de esta elaboración de la teoría no resulta fácil de de- 
mostrar debido a la actual confusión que reina en la psicología. No hay 
una teoría de la tonducta generalmente aceptada que nos sirva de ejem- 
plo. Pero la situación no es desesperanzadora del todo. Una teoría cien- 
tífica nunca está plenamente suscrita por todos los practicantes de una 
ciencia; si así fuera, no habría necesidad ya de um esfuerzo científico. 
Y del mismo modo que en la psicología experimental actual no hay 
teoría explícita que cuente con más de un puñado de seguidores, en la 
práctica, la mayoría de psicólogos respetan ciertos supuestos fundamen- 
tales que constituyen el inicio de una teoría implícita. Comprendemos la 
amplitud de esta teoría implícita cuando observamos a los que no son 
psicólogos tratar el mismo campo y comprobar cómo violan reiterada- 
mente nuestras afirmaciones, Contamos, pues, con algo para empezar, a 
la manera de una auténtica práctica teórica, Podemos tener un atisbo 
plausible del futuro, puesto que algunos de los rasgos de una teoría 
efectiva pueden ser inferidos de la naturaleza de la conducta como ma- 
teria, así como de teorías comparables en otros campos. Por tanto, tam- 
bien sería posible valorar el estado actual de la psicología con respecto 
ala elaboración de la teoría. 

El primer paso para la elaboración de una teoría consiste en identi- 
ficar los datos básicos. Puede ser cosa fácil o difícil, según de que 
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ciencia se trate. Fue relativamente fácil decidir, por ejemplo, qué he- 
chos había que tener en cuenta en la teoría del sistema solar de Co- 
pérnico. Los astrónomos habían observado la posición de los planetas 
en unos momentos dados; el problema teórico consistía en relacionar 
estos hechos, no en identificarlos. Por otra parte, en genética es rela- 
tivamente difícil descubrir qué características dé un organismo son 
unidades genéticas válidas. La psicología se enfrenta con un problema 
todavía más difícil: ¿cuáles son las partes de la conducta y del medio 
entre los cuales cabe demostrar unas relaciones regulares? 

El profano tiene pocas dificultades para analizar su propia conduc- 
ta al igual que la de sus semejantes. La fragmenta en actos aislados. 
Puede informar, por ejemplo, de que una persona “miró un coche has- 
ta perderlo de vista”. La afirmación aporta un dato útil a nivel del 
discurso casual; pero, ¿acaso es necesariamente una descripción cientí- 
fica válida? El lenguaje culinario acaso no sea útil para el químico, 
pero tiene pleno sentido para el cocinero. Cualquiera que haya tratado 
de analizar la conducta de la persecución conoce el problema de orien- 
tar los ojos en dirección a un objeto móvil, sobre todo si está señalado 
con la palabra “mire”. Y cuando el profano, con una osadía que quita 
el aliento, informa que alguien “optó por guardar silencio”, jalona un 
campo a cuya investigación podría dedicarse toda una vida. La afirma- 
ción será perfectamente efectiva en cuanto a objetivos prácticos, pese 
a que no será necesariamente suficiente para una descripción científi- 
ca. Ya que, ¿qué es optar? Incluso cuando se trata de la conducta que 
supone elegir objetos tan simples como cigarrillos o corbatas es.cosa 
de por sí bastante compleja. Pero, ¿qué ocurre cuando uno “opta por 
guardar silencio”? ¿Y en qué sentido hay que considerar el guardar 
silencio como conducta? 

En la práctica, los psicólogos definen de muchas maneras “la res- 
puesta”, desde la contracción muscular al efecto intencionado, En el 
último caso ofrece al fisiólogo el desconcertante problema de cómo dos 
respuestas ejecutadas por diferentes partes del cuerpo son recíproca» 
mente intercambiables en una legítima sucesión de hechos fisiológicos. 
Es práctica habitual en Ja actualidad eludir el problema aceptando al- 
guna medida práctica de conducta, limitada a menudo a un procedi- 
miento determinado de medición, como, por ejemplo, una “sesión de 
laberinto” o cualquier otro criterio arbitrario de “éxito”, Se ha recurri- 
do también al fisiólogo, aunque en vano, ya que es de escasa ayuda 
una indicación de la presencia o ausencia de actividad en un efector 
particular, 

No podemos seguir dejando el problema sin solución si hemos de 
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elaborar una teoría efectiva. Es posible que el concepto de unidad de 
respuesta sea falso y que una afirmación final refleje la fluidez y con- 
tinuidad de la conducta como un todo, Ello exigiría unos instrumentos 
analíticos más poderosos, pero puede ser necesario. Habrá que recono- 
cer un requisito más; no es la simple forma de la conducta lo que 
pretendemos predecir, sino su aparición. Expresiones como “tenden- 
cia de reacción” o “potencial excitatorio” son un intento de contar con 
este hecho, En una teoría de la conducta el término final es, en resu- 
men, la probabilidad de la acción. 

En el problema parejo del medio, el profano vuelve a dar muestras 
de envidiable talento, ya que describe y analiza el medio sin el más 
mínimo titubco. El mundo es para él una simple reunión de cosas. Pero 
su éxito desplaza el caso. Ha analizado el medio de acuerdo con su 
importancia práctica. Esto es justificable para sus propósitos y, en la 
medida en que diferentes aspectos del medio tienen consecuencias 
prácticas comunes para todos, el vocabulario profano puede adaptarse 
incluso al uso científico. Con todo, un informe científico completo de- 
berá retroceder a las propiedades del medio, efectivas antes de que se 
hayan experimentado unas consecuencias, y deberá explicar el proceso 
en virtud del cual las consecuencias alteran la efectividad de tales 
propiedades. 

Las prácticas actuales vuelven a ser diversas. Algunos psicólogos, 
como en la psicofísica, tratan de estímulos de una sola dimensión en 
un momento dado, Otros, situándose en el extremo opuesto, se refieren 
a la “situación total”; expresión que parece segura porque da la im- 
presión de no pasar nada por alto, aunque resulte desagradablemente 
difusa. Nuestros actuales conocimientos de la fisiología de los recep- 
tores ofrece escasa ayuda, por no decir ninguna, en cuanto a decidir 
por una práctica efectiva. 

Dado que no hemos identificado claramente Jos datos significativos 
de una ciencia de la conducta, no llegamos bien preparados al segundo 
estadio de elaboración de la teoría, en el que debemos expresar rela- 
ciones entre los datos. Las relaciones de este tipo que se observan cons- 
tituyen los hechos que integran una ciencia o —al alcanzar un grado 
suficiente de generalidad— sus leyes De la naturaleza de nuestro pro- 
grama cabe inferir la forma general de las leyes de la conducta, si 
bien no abundan demasiado los ejemplos entre los logros alcanzados 
hasta Ja fecha, El punto flaco de um primer estadio en la elaboración de 
la teoría no puede ser rectificado en el segundo. En psicofísica se defi- 
ne rigurosamente el estíraulo, aunque no de manera muy amplia, y en 
cuanto a la respuesta parece bastar una definición arbitraria de la mis-* 
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ma. En consecuencia, en el segundo estadio se ha llegado a una cierta 
generalidad. En cambio, en el terreno del aprendizaje hemos recogido 
millares de curvas separadas de aprendizaje, en cientos de situaciones 
diferentes. En consecuencia, carecemos de expresiones generales váli- 
das con respecto a los procesos del aprendizaje. Esto es una caracterís- 
tica de la mayor parte de los hechos de la psicología experimental, por 
lo que es extremadamente difícil el paso siguiente en la construcción 
de una teoría satisfactoria. 

Dicho paso —en el tercer estadio de elaboración de la teoría— pue- 
de ser ejemplificado por un ejemplo simple, procedente de la ciencia 
de la mecánica. Galileo, con ayuda de sus predecesores, empezó por 
limitarse a un conjunto delimitado de datos. Se propuso tratar de las 
situaciones de los cuerpos en determinados momentos, en vez de estu- 
diar su color, su dureza o sus dimensiones. Esta decisión, característica 
del primer estadio en la elaboración de una teoría, no fue tan fácil 
como nos parece ahora a nosotros. Galileo procedió a continuación a 
demostrar una relación entre situación y tiempo: la posición de una 
bola en un plano inclinado y el tiempo transcurrido desde el momento 
de soltarla. Después surgió algo nuevo, es decir, el concepto de acele- 
ración. Más adelante, a medida que se iban incorporando otros datos, 
surgieron otros conceptos: masa, fuerza, ete. Los conceptos de este 
tipo que aparecen en el tercer estadio representan algo más que las 
leyes del segundo estadio de las cuales derivan. Son el producto pecu- 
liar de una elaboración de la teoría en el mejor sentido y no es posible 
llegar a ellos a través de ningún otro proceso, 

En psicología existen pocos ejemplos, caso de que exista alguno, de 
conceptos de un tercer estadio que permitan la comparación, por lo 
que la bola de cristal va empañándose. Pero la importancia del estadio 
queda indicada por el hecho de que términos como deseos, facultades, 
actitudes, impulsos, ideas, intereses y aptitudes corresponden precisa- 
mente a este lugar. Guando sea posible completar un análisis teórico 
en este estadio, los conceptos de esta suerte se situarán en el orden 
científico correcto. Ello tendrá por efecto establecerlos en su propio 
derecho, Actualmente, precisan de una base externa. Algunos, como 
los deseos y las actitudes, llegan hasta nosotros arrastrando tras de sí 
aureolas de gloria psíquica y, cuando se echa mano de ellos, general- * 
mente se detecta algún que otro jirón de lo psíquico. Otros conceptos, 
como los impulsos y los motivos, piden prestado apoyo a la fisiología 
en ciertos casos favorables. Otros más, como los rasgos y facultades, 
se han hecho respetables gracias a análisis correlacionales, que les con- 
ficren la condición de “diferencias individuales”. Aunque la mayoría 
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de los psicólogos consideran una aptitud como algo con sentido den- 
ítro de la conducta de un individuo, aislado, las técnicas corrientes de 
medición tienen por necesario utilizar la posición del individuo dentro 
de un conjunto humano. A las facultades y rasgos del individuo se les 
asignan unas magnitudes de acuerdo con la relación que establecen 
con el grupo más que a través de una medición directa. A este estadio, 
una teoría adecuada caracterizaría la conducta de un individuo de ma- 
nera tal que sería factible su medición si él fuera el único individuo 
sobre la tierra. Esto se conseguiría determinando los valores de ciertas 
constantes en ecuaciones que describieran su conducta, lo cual eviden- 
temente constituye empresa de un tercer estadio, 

De todo ello debiera surgir un nuevo concepto del individuo como 
sede de un sistema de variables. Afortunadamente para la psicología, 
ha sido posible ocuparse de la conducta sin ina comprensión clara de 
quién o de qué es lo que comporta, del mismo modo que parece posi- 
ble tratar de la personalidad sin definir “la persona”. La integridad 
o unidad del individuo ha quedado asumida, acaso porque el organismo 
constituye uva unidad biológica. Pero está perfectamente claro que 
dentro de uma misma piel hay más de una persona, en el sentido de 
un sistema integrado y organizado de respuestas, El individuo demues- 
tra ser na más indivisible que el átomo era no fragmentable. Para re- 
presentar este hecho se han imaginado muchos tipos de esquemas me- 
tafóricos. Se puede considerar que una personalidad aislada pasa de 
un nivel a otro de conciencia o bien que las personalidades son abier- 

“tamente múltiples. Una teoría apropiada tiene que poder representar 
la multiplicidad de los sistemas de respuestas. Debe conseguir algo 
más: debe abolir el concepto del individuo como hacedor, como origi- 
nador de la acción. Ésta es una difícil tarea. El hecho escueto es que 
los psicólogos no haw renunciado nunca totalmente al hombre interno, 
En nuestros pensamientos recurrimos en uno u otro momento subrep- 
ticiamente a él, especialmente cuando nos enfrentamos con un aspecto 
de la conducta que de otro modo sería difícil explicar. 

- Finalmente, cabe esperar que los rasgos principales de una teoría 
de la conducta vayan a tener significación fisiológica A medida que 
la ciencia de la fisiología progresa, va a ser posible demostrar qué es 
lo que ocurre dentro de diferentes estructuras del organismo durante 
unos hechos conductuales determinados, y es posible que se evidencie 
entonces que los sistemas teóricos de las dos ciencias se corresponden. 
Un ejemplo de esta aproximación es la manera en que los hechos y prin- 
cipios de la genética, a los que se ha llegado a partir del estudio de 
ciertas características de ascendencia y descendencia, se ha visto co- 
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rresponden a hechos y principios de la estructura celular. La ciencia 
de la genética ha llegado ya al estadio en que resulta aprovechable 
investigar al mismo tiempo ambas materias, Unos términos que origi- 
nariamente describían relaciones entre las características de ascenden- 
cia y descendencia pueden ahora transportar otras referencias cito- 
lógicas. 

Para la psicología acaso llegue también este día. Ello depende del 
fisiólogo y del psicofisiólogo. Pero la posible correspondencia no de- 
bemos permitir oscurezca la actual necesidad de una teoría de la con- 
ducta. Los mecanismos fisiológicos hipotéticos que inspiran tal investi- 
gación en el campo de la psicología no son aceptables como sustitutivos 
de una teoría de la conducta. Por el contrario, ya que introducen mu- 
chas materias fuera de lugar, pasan a suplantar una elaboración eficaz 
de la teoría. En ciertos sectores persiste una tendencia a admitir esta 
cuestión al tiempo que se insiste en unas ventajas compensatorias. Se 
arguye que la solidez del sistema nervioso le confiere fuerza para des- 
alojar las fábulas psíquicas de las que puede prescindir una teoría pu- 
ramente conductual. Se considera igualmente como una especie de 
muleta intelectual imprescindible, una constante ayuda en época de ne- 
cesidad de una teoría. Hay mucha gente que no es capaz de pensar 
en la generación de un acto sin pensar en un centro motor. No conciben 
el aprendizaje sin pensar en unos cambios en la resistencia sináptica 
o en otros cambios protoplasmáticos. Son incapaces de observar una 
anomalía de la conducta sin pensar en tejidos lesionados. Además, sue- 
le señalarse que las respectivas historias de otras ciencias muestran 
muchos ejemplos de teorías que, semctidas al adecuado análisis ope- 
racional, se vería contienen inexcusables referencias a otros tipos de 
datos, pero que tal vez harían pensar más eficazmente en los datos 
relevantes que contando con un esquema puramente conceptual, Pero 
ésta es cosa que falta demostrar. No es necesariamente cierto que las 
teorías fisiológicas hayan dirigido a la larga las energías de los psicó- 
logos por canales más aprovechables. Una metodología científica clara 
debiera permitirnos mejorar las prácticas ejemplificadas por la historia 
de la ciencia. En cualquier caso, no sólo es posible una teoría indepen- 

. diente de la conducta, sino que es muy de desear; se trata de una 
teoría que de ningún modo ha de estar reñida con la especulación o 
investigación en el campo de la fisiología. 

A causa del desgraciado destino de tantas teorias psicológicas de 
tiempos pasados, una teoría sana de la conducta tendrá que abrirse 
camino contra toda una carga de indiferencia e incluso de oposición 
activa. Hay muy pocos psicólogos que entiendan la naturaleza de una 
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teoría así o que tengan conciencia de que tiene su contrapartida en 
la mayoría de las ciencias institucionalizadas. Muchos niegan la posi- 
bilidad de una teoría respetable. Con todo, es alentador recordar que, 
por lo general, cuando ha habido un intento de teoría buena ha resul- 
tado autocatalítica; una demostración de lo que puede hacerse, incluso 
dentro de una esfera limitada, atrae la atención hacia una elaboración 
de la teoría, con lo cual se acelera el proceso. 

Generalmente, no hay necesidad de justificar una teoría de la con- 
ducta cuando se revelan sus potencialidades, puesto que éstas son muy 
grandes, Considérese, por ejemplo, el caso de las ciencias sociales. La 
práctica habitual del sociólogo consiste en expresar sus hechos y teo- 
rías sin referirse a la conducta individual bajo ningún aspecto o en ela- 
borar una psicología por su cuenta, dedicando como mínimo un capí- 
tulo de introducción (cuando no un tratado completo) a los motivos 
y hábitos que llevan a los hombres a convivir y a conducirse recípro- 
camente como lo hacen. El sociólogo puede o no estar de acuerdo en 
que ha de predecirse la conducta del grupo a partir de un estudio de 
la psicología del individuo, pero no titubea en cuanto a usar la conduc- 
ta del individuo para exponer, ya que no explicar, unos hechos socio- 
lógicos. El economista, ya sea profesional o profesoral, se enfrenta con 
las mismas alternativas, Debe establecer unas leyes y hacer unas pre- 
dicciones sin mencionar la conducta humana o debe concebir una 
psicología especial para explicar las actividades de los biznietos del 
“hombre económico” de Adam Smith. Es excepcional el economista 
que no explica unos hechos relacionados con mercancías, dinero, tra- 
bajo o capital indicando lo típico en la conducta de los hombres en 
determinadas circunstancias. Del mismo modo, el especialista en cien- 
cias políticas, ya espere o no derivar de la psicología, los principios del 
gobierno o las características de las luchas políticas, suele seguir ha- 
blando de alguna especie de “hombre político” al que asigna precisa- 
mente los motivos y facultades necesarias para explicar sus actos po- 
líticos. 

Cualquiera que sea su especialidad, el perito en ciencias sociales 
no encuentra normalmente en la ciencia de la psicología un esquema 
conceptual que le permita hablar de la conducta humana de manera 
consecuente y eficaz, Hombre económico, hombre político, mente de 
grupo: he aquí unas burdas fábulas explicatorias que deben sustituirse 
por una sana teoría de la conducta. Está fuera de lugar afirmar que una 
teoría así no tiene por qué ser esencia] en una auténtica ciencia social. 
Es indudable que serviría de enorme ayuda, 

Existe una mayor necesidad de esta teoría en aquellos amplios cam- 
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pos del esfuerzo humano donde todavía no son factibles las prácticas 
científicas rigurosas, Está en marcha, por ejemplo, un amplio cxamen 
crítico de nuestras prácticas pedagógicas. Se trata básicamente de un 
programa de ingeniería psicológica. Sin embargo, se proyecta y se lleva 
adelante sin una concepción demasiado realista de la conducta huma- 
pa, Una vez y otra aparecen antiguas teorías sobre la naturaleza del 
hombre con su cantinela habitual: “una visión integrada de la vida”, 
“un sentido de la responsabilidad personal”, “wma capacidad para 
experimentar y entender la vida como un todo relacionado”, “el des- 
arrollo de la mente”, etc. No hay que echar toda la culpa a los edu- 
cadores, puesto que todavía no hemos lanzado un concepto viable de 
la conducta humana utilizable para todos los fines. 

Para dar otro ejemplo, nuestro sistema legal se basa en una forma 
todavía más antigua de la teoría tradicional. Va haciéndose cada vez 
más difícil reconciliar nuestro concepto moderno del hombre y de la 
sociedad con el concepto legal de la responsabilidad personal, de una 
voluntad capaz de movimiento consciente, dominada de vez. en cuando 
por unas ideas, unos sentimientos y unas influencias. Pero a lo que 
se ve, todavía no se cuenta con una teoría alternativa en forma viable, 

La ansencia de uma comprensión adecuada de la conducta humana 
.se palpa de la manera más cruel posible en el campo de las cuestiones 
gubernamentales y mundiales, Nos enfrentamos con el descorazonador 
espectáculo de cientos de hombres de buena voluntad sacando foto- 
calcos para el mundo del futuro que hacen afirmaciones sobre la na- 
turaleza humana que la mayoría de nosotros tendríamos por inútiles. 
No se han librado dos guerras mundiales para algo tan simple como 
el comercio mundial ni por una cuestión de límites. Nos encontramos 
e£n un momento de transición de un concepto del hombre au otro con- 
cepto distinto y a una comprensión eficaz de las posibles relaciones 
que pueden existir entre los hombres. Hemos pagado un terrible precio 
por unos conocimientos que, posiblemente, hubiéramos podido tener 
mediante métodos científicos más pacíficos y provechosos y, por el 
momento, pocos han sido los resultados, Tal vez dependa en gran 
parte de si en un futuro próximo llegamos a una teoría visible viable 
de la conducta humana. 

Una función importante de una teoría cientifica de la conducta con- 
siste, pues, en sustituir las teorías que ahora invaden nuestro pensa- 
miento, que forman parte de nuestra charla cotidiana, que iufluyen 
en todas nuestras relaciones con nuestros semejantes y que impiden la 
aplicación de los métodos de la ciencia a los asuntos humanos. Como 
todo el mundo sabe, muchos procedimientos técnicos que mejorarían 


347 


nuestras prácticas en materia de educación, leyes, política, ete., se en- 
cuentran ahora a nuestro alcance. Es muy grande la contribución que 
puede hacer a tales materias la ciencia de la psicología. Los psicólogos 
han actuado como poderosos abogados de una actitud objetiva y sín 
duda seguirán insistiendo en que, siempre que sea posible, sean aplica- 
dos a la conducta humana y a la sociedad humana los métodos de la 
ciencia. Si hemos de hablar de conducta, seamos precisos. Si insistimos 
en que hay dos hechos que están relacionados, demostremos la rela- 
ción. La psicología es capaz de ofrecer mejores formas de describir y 
medir la conducta, mejores métodos de garantizar la validez de unas 
afirmaciones, ete. Pero ninguna de estas cosas forma ya parte exclusiva 


de una contribuci 
sentir estas contribuciones técnicas; en ponerlas en manos de la gente 
«ue las necesite, y no lo conseguiremos más que cuando dejemos acla- 


n psicológica. La tarea principal consiste en hacer 


rado que una ciencia es algo más que método, algo más que hechos. 
La contribución más importante que hoy puede hacer la psicología es 
una teoría viable de la conducta en el sentido actual, un concepto del 
hombre que concuerde con todos los hechos de la conducta humana y 
que sea demostrado de manera concluyente en el laboratorio expe- 
rimental. Únicamente una teoría eficaz y progresiva de la conducta 
provocará el cambio de actitud que permita aplicar los métodos de la 
ciencia a las cuestiones humanas en todos los campos. 

La supervivencia del concepto tradicional del hombre como agente 
libre y responsable es un excelente ejemplo del principio general de 
que una teoría nunca es derrocada por los hechos, sino, únicamente, 
por otra teoría, Hay hechos que han quedado perfectamente estableci- 
dos durante siglos y que son incompatibles con las teorías tradicionales 
de la conducta humana; tales teorías se barajan en el mundo moderno 
dentro de un torbellino de contradicciones. Pero los que las proponen 
trabajan activamente para restablecerlas y, en cierto modo, sobreviven. 
Una nueva interpretación aquí, una conspiración del silencio allá y ya 
ha colado la superchería; y así seguirá ocurriendo hasta que no se 
elabore una teoría nueva y efectiva. 

No es posible remediar la situación por medio de la simple dialéc- 
tica, Debemos llegar a una teoría de la conducta humana que no sólo 
sea plausible, que no sólo sea lo bastante convincente para ser “ven- 
dida” al público en general, sino una teoría que haya demostrado su 
valor en la productividad científica. Ha de permitimos no tau sólo ha- 
blar de los problemas del mundo, sino hacer algo con ellos, llegar al 
tipo de control que corresponde investigar a una ciencia de la conduc- 
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ta. Entonces quedará demostrada la superioridad de tal teoría y no 
tendremos que preocuparnos ya por su aceptación. 

La tendencia importante en psicología experimental se encamina, 
pues, hacia una teoría satisfactoria de la conducta. Tal vez no debiera 
sorprendernos tal cosa, puesto que el campo quedó definido de tal 
forma que necesariamente debicra ser verdad. Pero el campo debía 
definirse de esta manera. La psicología experimental es algo más que 
una tradición, es algo más que un conjunto de prácticas e intereses 
que se transmiten de generación en generación sin respetar un mundo 
en vías de cambio. Una tradición debe ser revisada y justificada, cosa 
especialmente cierta en psicología experimental, donde ha sido fácil 
perder de vista el tema central. La tendencia, pues, procede en direc- 
ción a la aclaración de dicho tema, a una especie de autorrealización. 
El psicólogo experimental no utiliza el método por el método en sí. 
No persigue un interés al que ha sido Jlevado condescendiendo a una 
ociosa curiosidad tras otra. No se apodera de uma parcela de la inves- 
tigación porque el dotado de una mente práctica la haya dejado intac- 
ta! En tanto se comporta como psicólogo experimental, trata de entender 
la conducta, Para esta labor debe descubrir y reunir unos hechos y 
debe elaborar una teoría apropiada. 

Será de ayuda un claro reconocimiento de este objetivo. Nada hay 
de malo en la psicología experimental que no fuese enmendado por un 
objetivo claramente definido. El desarrollo de una teoría efectiva de 
la conducta es ideal para este propósito. La ciencia de la psicología 
experimental posiblemente quedará en manos de los profesores. Los 
resultados decisivos en los terrenos de aplicación acaso lleven a impor- 
tantes contribuciones a la teoría y en el campo de la industria, de la 
educación de la clínica, ete., se concebirán métodos y se descubrirán 
hechos aptos para una ciencia central. Pero el acoplamiento de los 
hechos, el acopio de información procedente de todos los campos de 
la conducta humana, el estudio especial de cuestiones teóricamente 
decisivas y la elaboración de un sistema conceptual satisfactorio, posi- 
blemente siga siendo función de los psicólogos en nuestras universida- 
des. Así sigue ocurriendo, por lo menos, en ciencias más antiguas con 
aplicaciones tecnológicas mucho más amplias. Es adecuado, además, 
que un interés por la teoría permanezca en este sentido estrechamente 
relacionado con la instrucción. 

Pero el psicólogo académico se ve limitado en el tiempo y en las 
posibilidades con que cuenta para investigar y de momento puede sen- 
tirse desorientado, por no decir envidioso, de las brillantes ventajas 
técnicas de los que antaño fueron sus colegas, No obstante, en cuanto 
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a elaboración de la teoría, encuentra un campo que no es exclusivamen- 
te suyo, sino uno en el que le es dado experimentar eficazmente y, para 
ciertos objetivos, con recursos relativamente limitados. No necesitará 
limitarse a hechos desdeñados por aquellos que están en condiciones de 
experimentar con mayor eficacia. Sabrá explorar situaciones clave y 
«dle la mayor importancia. Su campo es el experimentum crucis y gene- 
ralmente en él pnede depositar su satisfacción por una materia entre 
cada cien estudiadas por sus colegas en cuestiones aplicadas; con un 
cronoscopio, un medidor de persecución o un oscilógrafo de rayos ca- 
tódicos en lugar de docenas de ellos, 

No es un gesto de huida. No es una conclusión de que las uvas es- 
tán verdes. El psicólogo experimental es por encima de todo un cientí- 
fico y éste es el campo apropiado de la ciencia: el descubrimiento, 
organización y comprensión de la naturaleza. Esto es Faraday y Max- 
well más que los laboratorios de la General Electric o de la Westin- 
ghouse. Es Mendel y T. H. Morgan más que una instalación de criaderos 
agrícolas. Es Pasteur y Koch más que los laboratorios de estudio de 
las grandes empresas farmacéuticas. Es una buena compañía. Enten- 
der la conducta humana en el mismo sentido en que son entendidas por 
la ciencia todas las facetas de la naturaleza, constituye un objetivo tan 
apasionante como satisfactorio. 
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21. La huida del laboratorio 


El psicólogo experimenal a veces invita a una persona a entrar en 
el laboratorio: le pide que se aprenda de memoria una lista de sílabas 
sin sentido, o a mantener un indicador sobre un blanco móvil, y le or- 
dena después que se vaya, sin decirle que más tarde volverá a llamarlo 
para realizar una segunda serie de observaciones. El experimento no 
dará resultado, a menos que permanezca en la ignorancia del test fu- 
turo. No sé si el que inició estas conferencias realizaba este experimento 
hace diez años; pero ahora estoy en condiciones de informar de lo que 
siente una persona cuando se la invita a una segunda sesión. Experi- 
menta como una sensación de pesadumbre. Si, cuando yo preparaba 
mi anterior artículo, hubiera sabido que se me pediría que comparase 
mis predicciones en relación con las tendencias en psicología experi- 
mental con una decena de hechos históricos reales, me hubiera limitado 
a afirmaciones susceptibles de tergiversación para acomodarlas a las 
eventualidades. Hubiera preparado un plato mucho más sabroso con 
unos humildes ingredientes. 

Ante los hechos, es evidente ahora que las tendencias que yo des- 
cribía apenas eran sino mis esperanzas en el futuro de la psicología 
experimental. Tal vez mi proceder pudiera ser defendido como gesto 
apropiado al ambiente intelectual de 1947. La psicología experimental 
se encontraba entonces en el nadir de su popularidad. Los estudiantes se 
pasaban a la psicología social, personal, clínica y aplicada en número 
cada vez mayor, y las deserciones de las filas eran corrientes entre los 
mayores. Las contribuciones prácticas que hicieron los psicólogos ex- 
perimentales durante la Segunda Guerra Mundial no habían colmado 
una creciente impaciencia con su porfiada dedicación a aspectos apa- 
rentemente insignificantes de la conducta humana. Pero, ¿acaso no se 
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veía un punto de luz cn tan lóbrego horizonte? Si la historia de la 
ciencia fuera de alguna ayuda, una psicología efectiva acabaría por 
desarrollar una concepción básica de la conducta humana, que no sólo 
sería fundamentalmente “aceptable” en el sentido de permitirnos en- 
tender la conducta fuere lo que fuere lo que esto pudiese significar, 
sino que generaría poderosas técnicas con importantes aplicaciones a 
todos los campos de las cuestiones humanas. Todavía no hay ninguna 
teoría de la conducta que se haya aproximado a esta consecución. El 
psicoanálisis fue la única disciplina que había desbordado sus límites 
originales, aunque no alcanzara más allá del punto al que llegaron las 
ciencias sociales y la crítica literaria. En otros sectores —el gobierno, 
la economía, la religión, la educación y todas las ciencias naturales— 
las teorías provincianas de la conducta humana fueron suplementadas 
por la andrajosa teoría, transmitida a la lengua inglesa por una larga 
línea de filosofías pasadas de moda. Era como si cada una de las tec- 
nologías de Ja ciencia física poseyera su concepto propio de la natu- 
raleza; como si los especialistas en fibras sintéticas se sirvieran de una 
teoría de la estructura molecnlar. los farmacólogos de otra y los bio- 
químicos de otra más; en tanto que el profano proseguía su camino 
con su llana imagen de la estructura de la materia, no contaminada por 
ninguno de estos tratamientos técnicos, Este estado de cosas estaba 
muy lejos de ser satisfactorio. Después de todo, era un mismo nombre 
cl que interesaba a los psicólogos, a los especialistas en ciencias polí- 
ticas, a los teólogos, a los psicoterapeutas, a los cconomistas, a los 
educadores, a los críticos literarios y a los metodólogos científicos, ¿Por 
qué tenía que haber una teoría de la conducta humana diferente para 
cada caso? 

A mí me parecía que la psicología experimental debía acabar por 
penetrar en este vacío eléctrico. Se necesitaba una teoría general de la 
conducta humana y sólo una ciencia experimental podía proporcionarla. 
Tecnologías aisladas de la conducta estaban en condiciones de contem- 
porizar con teorías particulares, pero sería el control especial de las va- 
riables, únicamente asequible en el laboratorio a través de la experimen- 
tación, el que aportaría la información que, en estrecho acuerdo con las 
propiedades reales del organismo humano, tendría máxima utilidad en 
todos los campos de las cuestiones humanas. La intima comprobación 
con la realidad, característica del análisis experimental, muy probable- 
mente pondría de manifiesto las entidades ficticias que habían desem- 
peñado función tan devastadora en lo que había pasado por ser una 
explicación psicológica, permitiéndonos escapar a las inaccesibles e hipo- 
téticas claboraciones que surgen de los análisis estadísticos. Tal extra- 
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polación de la historia de la ciencia estaba pensada para dar al psicólogo 
experimental unos horizontes más amplios. Al señalar el significado po- 
tencial de una eficaz teoría de la conducta humana y el puesto especial 
de una ciencia de laboratorio en el desarrollo de una teoría así, preten- 
día yo alterar las contingencias de reforzamiento de mis colegas con la 
esperanza de refrenar lo que tenía visos de ser un perpetuo reflujo. 

Resulta tentador argumentar que esto demostró ser, en realidad, una 
auténtica tendencia. Es posible que las teorías de la conducta derivadas 
de estudios clínicos o relacionados con ellos, más que con el laboratorio, 
estén de capa caída, Una psicología estrictamente freudiana, por ejemplo, 
no se defiende ya contra viento y marea. Ciertos puntos generales han 
subsistido —en cierto sentido, todos somos frendianos—, pero los hechos 
y principios que han sido preservados pueden expresarse en un lenguaje 
que relativamente no es técnico. Ni siquiera el paciente sometido a tra- 
tamiento se carga ya con referencias técnicas a la estructura y función 
de la psiquis. Los psicólogos experimentales no son los responsables de 
este cambio; pero si hay que poner orden científico a la herencia común 
del psicoanálisis, sí una tecnología efectiva ha de ser algo más que una 
comprensión general de los motivos y emociones de uno mismo y de sus 
semejantes, los psicólogos experimentales desempeñarán una importante 
función. Los dinamismos freudianos pueden someterse al análisis expe- 
rimental y los cambios resultantes en la definición revelan el método 
experimental en marcha? El sistema explicatorio freudiano rara vez se 
remonta muy lejos en lá concatenación causal. En realidad, no explica- 
mos “la conducta perturbadora”, atribuyéndola a la “angustia”, hasta 
haber explicado también esta angustia. El paso extra exigido forma parte 
del espíritw de una ciencia experimental: es una búsqueda de una va- 
riable manipulable más que una explicación verbal El propio psicoaná- 
lisis ha identificado algunas de las condiciones que deben modificarse 
para variar la conducta en psicoterapia y para provocar otros efectos 
conductuales, pero su metodología no está adaptada a la manipulación 
y control de estas condiciones. Por contra, la psicología experimental 
va dando cada vez mejores resultados al tratar con las variables a las 
que eventualmente bay que dirigirse para obtener un informe completo 
de la conducta y para un control efectivo de la misma. 

Se evidencian otros signos del cambio. La forma en que el profano 
habla de la conducta, por mucho que sea a través de un vocabulario 
profundamente arraigado en el habla corriente, ha perdido terreno. 
Diez años atrás el fisiólogo, el neurólogo o el farmacólogo, cuyos cstu- 
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dios se ocupan de la conducta, era probable que determinara sus pro- 
pios experimentos y que describiera los resultados en términos no 
técnicos. En la actualidad acepta al psicólogo experimental como espe- 
cialista al que debe dirigirse en busca de ayuda. Para dar un ejemplo 
diferente, la terminología profana se utiliza ahora más a menudo acom- 
pañada de excusas (o de interrogantes) por boca de los especialistas en 
ciencias políticas. Es más probable se reconozca el peligro último de 
argumentar partiendo de la analogía histórica, así como de predecir 
o recomendar rumbos en la acción a través de la educación de teore- 
mas partiendo de principios axiomáticos o clisés gubernamentales. El 
uso ideológico de la obra de Pavlov por los propagandistas soviéticos 
la recomienda muy poco, pero probablemente cometemos el mismo 
error cuando llevamos la contraria expresando muestro desprecio por 
técnicas de gobierno basadas en los reflejos condicionados. A la larga, 
todo esta tendrá unos saludables efectos si lleva a que nos pregunte- 
mos si una ciencia de la conducta más adecuada no sería la apropiada 
para el planeamiento de prácticas gubernamentales. Una concepción 
de la conducta humana acabará por demostrarse viable, no porque en- 
caje con una predilección momentánea por una filosofía de gobierno, 
sino porque resiste la prueba del análisis experimental. 

En algún punto situado entre los extremos de la fisiología y del 
gobierno se encuentra una tercera posición en favor de una posible 
tendencia. Los psicólogos escolares fueron durante mucho tiempo de- 
votos de la investigación, pero no se siguió demasiado estrictamente 
la pauta de una ciencia de laboratorio. Sus experimentos, rara vez han 
abordado la conducta individual del estudiante en el acto de apren- 
der. Por otra parte, la psicología experimental del aprendizaje, aunque 
en otro tiempo fue tema fundamental en los libros de texto dedicados 
a la enseñanza, ha sido objeto cada vez de menor atención. Sin em- 
bargo, durante el último decenio hemos aprendido muchísimo acerca 
de lo que es aprender. En una conferencia anterior, perteneciente a 
esta misma serie, se propuso utilizar estos conocimientos en la ense- 
ñanza. Los principios de un análisis experimental están siendo aplica- 
dos ahora al campo de la conducta verbal y es inconcebible que no 
se utilicen los resultados para mejorar los procedimientos educativos, 
Y, además, con fabulosos resultados, Hasta aquí se ha hecho lo sufi- 
ciente para justificar la predicción de que, lo que ahora aprende el 
estudiante medio, algún día lo aprenderá con la mitad de esfuerzo y 
en la mitad de tiempo. 

Existen, pues, las pruebas de que se ha producido un renacimiento 
en psicología experimental que en parte podría atribuirse a un llevar a 
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la realidad la contribución potencial del método experimental. Pero tal 
cosa no justifica mi correcta predicción de una corriente más impor- 
tante. Una teoría general de la conducta humana en este sentido ha 
atraído únicamente a unos “pocos afortunados”. Como se echa fácil- 
mente de ver dando una ojeada al sumario de nuestras revistas, la psi- 
cología experimental no ha experimentado en conjunto grandes cam- 
bios. Dentro del marco de una teoría general se produce actualmente 
escasa investigación. Tampoco ha llegado demasiado lejos el punto de 
vista que parte de un análisis experimental. Muchas ciencias sociales 
permanecen intactas y, entre los especialistas en ciencias naturales, 
reina una ignorancia casi completa de la promesa y logros del estudio 
científico de la conducta. El Dr. Neils Bohr, mo de los físicos actuales 
más distinguidos, últimamente exponía así ciertas cuestiones de psi- 
cología : A 


Totalmente aparte de la amplitud necesaria y justificable que se da a 
palabras como «instinto» y «razón» en la descripción de la conducta ani- 
mal, la palabra «conciencia», aplicada tanto a uno mismo como a los de-” 
más, resulta indispensable para describir la situación humana... El uso 
de palabras como «pensamiento» y «sentimiento» no se refiere a una ca- 
dena causal, firmemente conectada, sino a experiencias que se excluyen 
mutuamente debido a diferentes distinciones entre el contenido conscien- 
te y el fondo que de una manera vaga nos adjudicamos... Debemos reco- 
nocer que la experiencia psíquica no se puede someter a mediciones 
físicas y que, hasta el mismo concepto de volición, no hace referencia a 
una generalización de una descripción determinista, sino que, arrancando 
de unos puntos de partida, va a unas carrcterísticas de la vida humana. 
Sin entrar en la vieja discusión filosófica acerca de la libertad de la vo- 
luntad, mencionaré únicamente que en la descripción objetiva de nuestra 
situación el uso de la palabra «volición» corresponde estrictamente al de 
palabras como «esperanza» y «responsabilidad», igualmente indispensa- 
bles en las comunicaciones humanas.* 


Términos y cuestiones que hubieran sido apropiados en debates de 
tema filosófico hace cincuenta años, (De hecho, un comentarista citó la 
similitud de los puntos de vista del Dr. Bohr con los de William James.) 

¡Cuán sorprendido hubicra quedado el Dr. Bohr si un distinguido 
psicólogo se dispusiera a tratar de los problemas modernos de la física 
en términos que eran los habituales a comienzos del siglo! La psicología 
en general y la experimental en particular están todavía muy lejos de 
aportar una concepción de la conducta humana aceptada de buenas a 
primeras por los que tratan con los hombres, del mismo modo que los 
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puntos de vista de la física son aceptados por los que tratan del mundo 
físico. Y los propios psicólogos no hacen demasiado al respecto. 

Por consiguiente, vuelvo al ataque. (Al proceder de este modo, afirmo 
mi filiación a una especie que se distingue por el hecho de que, a lo me- 
nos cuando son psicóticos, sus miembros a veces no presentan extin- 
ción.) Sin embargo, no seguiré repitiendo tozudamente mis exhortacio- 
nes o promesas de hace diez años. Evidentemente, para consolidar la 
conducta científica de los psicólogos no basta brindarles una imagen de 
un incitante futuro. Por fortuna, como uno de los logros de este decenio 
intermedio, es posible abordar ahora el problema con un mejor estilo de 
ingenicría conductual Propongo que se analice la conducta de los psicó- 
logos. ¿Por qué no desarrollan normalmente la ciencia pura de la conduc- 
ta humana, de la que sin duda habrían de derivarse tan tremendos avan- 
ces tecnológicos? ¿Cómo explicaremos su continua huida del campo 
experimental? ¿Dónde han ido los psicólogos experimentales y, en cam- 
bio, qué tienen entre manos? Y, ¿por qué es así? Y más aún, que es lo 
que importa, ¿qué pasos podrían darse para remediar la situación? Es- 
tas preguntas aclaran la labor de planificación que se nos plantea si 
hemos de producir la tendencia que insistimos en predecir en el terreno 
de la psicología experimental, 

Planteado de esta forma, el problema presenta una analogía con un 
tipo de experimento que va ganando importancia en el análisis experi- 
mental de la conducta. Una vez estudiadas las realizaciones a que dan 
lugar diferentes contingencias de reforzamiento sobre una respuesta 
arbitraria única, podemos actuar sobre dos o más respuestas concurren- 
tes. En vez de una palanca para ser pulsada por una rata o un disco que 
ha de picotear una paloma, nuestro espacio experimental ofrece a menu- 
do dos o tres palancas o discos, cada uno con su propio grupo de con- 
tingencias reforzantes. En el experimento presente hemos de explicar 
el hecho de que los psicólogos hayan dejado de presionar la palanca de 
experimentación y hayan pasado a otros manipuladores. Para explicar 
tal cosa deben hacerse dos preguntas: 1) ¿Qué ha pasado con las contin- 
gencias reforzantes en la palanca experimental? y 2) ¿Qué contingencias 
concurren con igual eficacia en otro lugar? Una vez contestadas estas 
preguntas, será posible pasar a la labor de ingeniería de aumentar la 
eficacia relativa de las contingencias experimentales. Probablemente se- 
ría legítimo proceder así, atacando las condiciones que concurren, puesto 
que hay que respetar todas las fuentes de celo científico; pero es posible 
que algunos de los reforzamientos, responsables de la actividad a otros 
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niveles, se hagan contingentes a la respuesta por la cual nos interesamos 
primordialmente. 

En mi anterior artículo se analizaban algunas deficiencias en las re- 
compensas obtenidas por el psicólogo experimental. Todas las ciencias 
experimentan cambios en su estilo. Los problemas pierden interés, pese 
a quedar sin resolver. En psicología se han divisado muchas verdes pra- 
deras al otro lado de la valla que acota el campo de la experimentación. 
El éxito de una ciencia a veces la fuerza a preocuparse por detalles 
más y más pequeños, que no concurren en cuestiones nuevas y más am- 
plias. Se ha perdido la motivación filosófica de los pioneros de una “cien- 
cia mental”, Pese a que el idealismo sigue siendo todavía grito de guerra 
en ciertas partes del mundo, el dualismo ha dejado de ser una cuestión 
desafiante en la psicología americana. El clásico estudio: sobre la rela- 
ción entre lo psíquico y lo físico se ha transformado en el estudio de 
las acciones fisiológicas y físicas de los órganos terminales. Esto consti- 
tuye un avance científico, si bien ha quedado atrás una importante fuente 
de inspiración. 

Algunas de las recompensas más efectivas, contingentes en la prác- 
tica experimental, se han destruido inadvertidamente por otro procedi- 
miento. La mayor parte de nuestro conocimiento científico lo debemos 
a las métodos de investigación que nunca han sido formalmente anali- 
zados ni expresados a través de reglas normativas. No obstante, por 
espacio de más de una generación, nuestras escuelas graduadas han 
estado formando psicólogos de acuerdo con un esquema diferente de 
Hombre Pensante. Han enseñado estadística en lugar de método científi- 
co, Por desgracia, la pauta estadística es incompatible con ciertos rasgos 
importantes de investigación de laboratorio begún se enseña ahora, la 
estadística no interviene en la manipulación directa de variables y pone 
de relieve el tratamiento de la variación después del hecho. Si el pri- 
mer resultado obtenido por el estudiante graduado no es importante, la 
estadística le dice que aumente las dimensiones de la muestra; pero no 
le dice (y, a consecuencia de unas restricciones autoimpuestas en cuanto 
al método, tampoco podría decírselo) cómo llegar al mismo resultado 
mejorando los instrumentos y los métodos de observación, Unas muestras 
más amplias significan más trabajo, que posiblemente estará a cargo del 
joven psicólogo, El día que se haga con el título (y con una beca), tal 
vez podrá pasar el trabajo a otro persona, aunque al hacerlo pierda 
contacto con el organismo experimental que está estudiando. Lo que 
los estadísticos califican de plan experimental (ya he señalado en otro 
lugar que esto indica un plan que aporta datos para los que son apro- 
piados los métodos de las estadísticas), normalmente genera un contacto 
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mucho más íntimo con una máquina de calcular que con un organis- 
mo conductual. Un resultado es un retraso perjudicial en el reforza- 
miento. Á veces un experimento da resultado sólo después de varias 
semanas de estimaciones rutinarias. El estudiante que planea un ex- 
perimento según unos métodos estadísticos aceptados, a veces sobrevi- 
ve la dura prueba de la sala de cálculos gracias a su celo juvenil, pero 
acaso su reforzamiento último como científico sea hasta tal punto pos- 
puesto que nunca vuelva a iniciar otro experimento, Hay otros señuelos 
ue le atraen. 

El psicólogo que adopta los métodos estadísticos más comunes tie- 
ne, en el mejor de los casos, un contacto indirecto con los “hechos” que 
descubre: con Jos vectores, los factores y los procesos hipotéticos apor- 
tados por la máquina estadística. Se siente inclinado a contentarse con 
unas mediciones aproximadas de la conducta, porque la estadística le 
enseña cómo moverse en ellas. Es probable que siga utilizando unos 
métodos fundamentalmente improductivos, porque la obtención de al- 
gún resultado a partir de datos cuestionables desalienta el paso tal vez 
más provechoso de desechar el experimento y volver a empezar de 
nuevo 

La estadística ofrece su propio estilo de reforzamiento, por supuesto 
aunque no acostumbre a ser contingente respecto de la conducta que 
resulta más productiva en el laboratorio. Uno de sus efectos destructi- 
vos consiste en proporcionar un laborioso trabajo para el obsesivo. Du- 
rante los primeros estadios de toda investigación, a menudo el que 
investiga tiene que pasar por un período de ignorancia y de caos du- 
rante cl cual es insignificante el progreso evidente, por no decir total- 
mente nulo. Es algo que hay que enseñarle a soportar. Debe adquirir 
algo así como una fe en el valor último de una exploración ostensible- 
mente no dirigida. Debe aprender a ser indiferente a las críticas que 
le declaran que no se encamina a parte alguna. Si ha aceptado una 
subvención en apoyo de sus estudios, debe aprender a tolerar la roe- 
dora angustia del informe anual. En tales ocasiones la estadística ofrece 
reconfortante consuelo y, lo que es peor, conveniente escapatoria. ¡Qué 
fácil es formar grupos de sujetos, imaginar una burda medición de una 
determinada conducta, disponer unos tests por los que hay que pasar 
y puntuar los resultados en tarjetas IBM! Sea cual fuere el resultado 
final, nadie podrá decir que no se ha trabajado. Incluso la misma es 
dística probará que el resultado es “importante”, aunque en realidad 
nada signifique. 

La intención del estadístico es tan honrada como generosa. Quiere 
que el científico experimental esté seguro de sus resultados y que saque 
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el máximo partido de los mismos. Pero, entienda o no la esencia de las 
prácticas de laboratorio, sus recomendaciones a menudo son contrarias 
a las mismas. Tal vez en contra de su voluntad, habrá hecho que ciertas 
actividades esenciales en una buena investigación de laboratorio no 
fueran ya respetables. Precisamente, el instrumento que podía haber 
hecho más remuneradora una ciencia experimental, casi ha destruido 
sus condiciones básicas. A la larga, el psicólogo se ha visto desposeído 
de algunas de sus más provechosas conquistas y, por ello, más refor- 
zantes también. 

La consiguiente huida del laboratorio podría detenerse señalando 
otros métodos para la investigación. Si ha de exigirse de todos los psi- 
cólogos que hagan cursos de estadística, deben familiarizarse también 
con las prácticas de laboratorio y hay que darles la oportunidad de 
que se conduzcan como científicos y no como los robots descritos por 
los metodólogos científicos. Los psicólogos jóvenes, más particularmen- 
te, debieran aprender a trabajar con organismos aislados más que con 
grandes grupos. Tal vez con solo este paso lograríamos devolver a la 
psicología experimental la vigorosa salud que merece. 

Con todo, valdrá la pena examinar las contingencias que aquí con- 
curren, Los psicólogos han huido del laboratorio y quizás tengan bue- 
nas razones para ello. ¿A dónde han ido? 


La huida hacia personas de verdad 


Los laboratorios son a veces unos lugares muy aburridos y no sólo 
cuando figuran en ellos máquinas de calcular. No es sorprendente que 
los psicólogos se hayan sentido atraídos por el interés humano que des- 
pierta la vida real. El sujeto experimental que se encuentra en el labo- 
ratorio no es más que parte de un hombre y, generalmente, una parte 
poco interesante, mientras que el individuo completo constituye una 
fascinante fuente de reforzamiento. Es por este motivo que florece la 
literatura. Desde hace mucho tiempo los psicólogos han aprendido a 
tomar en préstamo ciertos elementos del dominio literario. Cuando 
una conferencia flaquea o hay un capítulo que suena a aburrido no 
hay sino que explicar un caso real y, literalmente, todo “cobra vida”. 
Es tan infalible la receta, que la conferencia o el texto, que no consiste 
en otra cosa que en toda una serie de casos, cs la que se analiza con 
más atención. Pero, al recurrir a este artilugio para obtener un efecto 
pedagógico o terapéutico, los psicólogos se han dejado influir por estos 
reforzadores; se ha desviado su rumbo como científicos. A menudo 
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han debido reconocerlo y, de vez en cuando, han sentido la necesidad 
de una teoría especial del conocimiento científico (basada, por ejem- 
plo, en la empatía o la intuición) para justificarse a sí mismos. Rara vez 
parecen sentirse seguros, sin embargo, de haber reconquistado una 
plena ciudadanía en el reino científico. 

Los reforzamientos que provienen de gente real, por una parte, no 
están todos relacionados con una convicción intelectual de que el 
adecuado estudio de la humanidad es el hombre ni, por otra, con la insa- 
ciable curiosidad de un Paul Pry. En un mundo donde está tan difun- 
dido el adiestramiento ético, la mayor parte de los hombres son refor- 
zados cuando consiguen reforzar a los demás. En un mundo así la 
gratitud personal es un poderoso reforzador generalizado. Apenas si 
podemos esgrimirlo contra aquellos psicólogos que, como otros hom- 
bres de buena voluntad, desean ayudar a sus semejantes: ya sea a uno 
tras otro en la clínica o, también, a una nación tras otra en los estudios 
internacionales de buena voluntad. Cabría ponernos de acuerdo en 
que el mundo sería un sitio mejor si hubiera más hombres que se preo- 
cupasen de problemas personales y políticos. Pero nu debemos olvidar 
que el paso que hay que dar no es necesariamente una medida a corto 
plazo y que tampoco es el único que conduce al mismo objetivo. La 
activa persecución de una ciencia de la conducta, aplicada al amplio 
problema del planeamiento cultural, podría tener unas consecuencias 
más definitivas. De ser viable realmente una alternativa tan promete- 
dora, cualquiera que sea capaz de aportar algo a largo plazo sabría 
resistir con prudencia el efecto de otras consecuencias que, por mucha 
importancia que puedan tener para él personalmente, son inadecuadas 
para el proceso científico y lo confinan a una acción remediadora a 
corto plazo. Un ejemplo clásico de otro campo lo constituye Albert 
Schweitzer. He aquí a un hombre brillante que, por razones que no es 
preciso examinar, dedicó su vida a ayudar a sus semejantes... uno por 
uno. Supo ganarse la gratitud de miles de personas, pero no hay que 
perder de vista lo que hubiera podido hacer en vez de lo que hizo. Si 
hubiera trabajado con igual energía y a lo largo de los mismos años en 
un laboratorio de medicina tropical, no hay duda que sus descubri- 
mientos, a la larga, en vez de ayudar a miles de personas hubieran Ji- 
teralmente ayudado a miles de millones de seres humanos. No sabemos 
demasiado acerca de Schweitzer para decir por qué optó por el rumbo 
a corto plazo. ¿No sabía resistirse a los halagos del agradecimiento? 
¿Se liberaba tal vez así de unos sentimientos de culpabilidad? Cuales- 
quiera que fuesen sus motivos, su caso nos pone en guardia contra los 
peligros de un planteamiento cultural que no apareja algún reforza- 
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miento personal en interés de la ciencia pura. El joven psicólogo que, 
por encima de todo, quiere ayudar a sus semejantes tendría que valorar 
las extraordinarias consecuencias potenciales de una contribución, por 
pequeña que fuese, a la comprensión científica de la conducta humana. 
Posiblemente, sea esta comprensión por sí sola, con los esquemas cul- 
turales que se desprenden de ella, la que terminará por aliviar las an- 
gustias y miserias que afligen a la humanidad. 


La huida hacia los modelos matemáticos 


La huida del método experimental a veces ha emprendido un rumbo 
opuesto. Si el ser humano estudiado en el laboratorio ha resultado ex- 
cesivamente monótono e irreal para algunos, para otros ha resultado lo 
contrario. Pese a nuestro cacareado control de las variables, a menudo 
el sujeto experimental resulta caprichoso. En ocasiones no sólo es tibio, 
sino, como dicen los jugadores de baseball, demasiado caliente para 
que se pueda manejar, Hasta el mismo “hombre medio”, una vez atra- 
pado en la red de las estadísticas, resulta en ocasiones desagradable- 
mente refractario. Por tanto, algunos psicólogos han escapado hacia 
una torre de marfil que ellos mismos se han esculpido, montada sobre 
un mnedestal matemático, Tales Pigmaliones se han forjado una Galatea 
que siempre se conduce como se supone ha de conducirse, cuyos pro- 
cesos son regularmente y relativamente simples, y a cuya conducta cabe 
aplicar los más elegantes de los procedimientos matemáticos. Es una 
criatura cuya mancha más leve podría ser eliminada por el simple re- 
curso de variar una suposición. Así como los especialistas en ciencias 
políticas simplificaban sus problemas hablando de un Hombre Político 
abstracto, y los economistas los suyos hablando del Hombre Económico, 
los psicólogos se han forjado un organismo experimental ideal: el 
Modelo Matemático. 

El efecto que tiene esta practica sobre la llamada teoría del apren- 
dizaje se ha indicado ya en otro lugar (página 69). Las primitivas téc- 
nicas de que se disponía para el estudio del aprendizaje -—desde las 
sílabas carentes de sentido, de Ebbinghaus, pasando por las cajas de 
problemas de Thorndike y los laberintos de Watson, hasta los aparatos 
de discriminación de Yerkes y Lashley—, aportan siempre unas curvas 
de aprendizaje de turbadora irregularidad. En los experimentos con 
estos instrumentos rara vez se observa un cambio regular en la conducta 
_ de un organismo aislado. Los procesos regulares deben ser gene- 
rados por datos medios, ya sea a través de muchas pruebas o de mu- 
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chos organismos. Aun así, las “curvas de aprendizaje” resultantes varia- 
ban de forma alarmante de un experimento a otro. La solución teórica 
de este problema consistía en suponer que un proceso de aprendiza- 
je de carácter regular, que siempre ofrecía las mismas propiedades sin 
tener en cuenta los rasgos particulares de un experimento dado, era 
algo que se producía en algún punto del interior del organismo. Se 
explicaba un resultado determinado haciendo una distinción entre apren- 
dizaje y rendimiento, Aunque el rendimiento en sí fuera caótico, el 
psicólogo podía seguir acariciando la idea de que el aprendizaje era 
siempre un proceso ordenado. En realidad, el organismo matemático pa- 
recía tan ordenado que los que proyectaban los modelos seguían mante- 
niéndose fieles a unas técnicas que de una manera constante aportaban 
datos desordenados. Un examen de los modelos matemáticos en la teoría 
del aprendizaje demostrará que ningún desorden en los hechos ha im- 
puesto restricción alguna a la elegancia del tratamiento matemático 

Pasando a una metáfora, las propiedades que hacen una muñeca de 
papel* más viable que un organismo vivo, son definitivas en una vi- 
sión científica de la conducta. Aparte del número de formulaciones 
derivadas del estudio de un modelo que puedan resultar útiles en la 
descripción de la realidad (¡recuérdese la mecánica de las ondas!), las 
preguntas que necesitan respuesta más urgente se ocupan de la corres- 
pondencia entre los dos reinos, ¿Cómo asegurarnos de que un modelo 
es un modelo de conducta? ¿Qué es la conducta y cómo hay que ana- 
lizarla y medirla? ¿Cuáles son los rasgos relevantes del medio y cómo 
hay que medirlos y controlarlos? ¿Cómo están relacionados estos dos 
grupos de variables? Las respuestas a tales preguntas no se encuentran 
construyendo modelos. (Tampoco es probable que un modelo contri- 
buya a ampliar la necesaria indagación empírica. Frecuentemente, se 
argumenta que algún modelo, hipótesis o teoría, es esencial; porque el 
hombre de ciencia, de otro modo, no puede elegir entre los hechos a 
estudiar. Pero, posiblemente, existen tantos modelos, hipótesis o teorías 
como hechos. Si la metodología científica ha de explicar cómo se pro- 
pone elegir entre ellos, su respuesta servirá igualmente para explicar 
cómo es posible elegir entre unos hechos empíricos.) 

¿Qué género de ingeniería de la conducta reducirá la tasa de res- 
puestas a nivel matemático e inducirá a los psicólogos distinguidos a 
volver al laboratorio? Parece que son necesarios dos pasos En primer 
lugar, conviene aclarar que las propiedades formales de un sistema de 


85. La referencia, naturalmente, se hace a la conocida canción de Johnny S. 
Black, donde el poeta expresa su preferencia por “una muñeca de papel a la que 
pueda llamar suya” más que por una “tornadiza chica de verdad”. 
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variables serán susceptibles de un enfoque provechoso solamente des- 
pués que se hayan resuelto los problemas dimensionales. La naturaleza 
independiente y esencialmente tautológica de los modelos matemáticos 
acosumbra a ser admitida abiertamente por sus autores, sobre todo 
por los que llegan a la psicología experimental procedentes de las ma- 
temáticas; pero para el psicólogo a menudo estos signos negativos se 
pierden entre los signos integrales En segundo lugar, habría que acla- 
rar la oportunidad de ser matemáticos al tratar con los hechos. Para 
volver al ejemplo de la teoría del aprendizaje, el psicólogo debería re- 
conocer que, con las técnicas apropiadas, se ve cómo se produce el 
aprendizaje, no ya en un lugar oculto, muy apartado de la actuación 
observable de un organismo, sino como cambio en la actuación en sí. 
En la actualidad se dispone de unas técnicas para el análisis experimen- 
tal de procesos conductuales muy sutiles, y esta labor está preparada 
para el género de teoría matemática que siempre ha sido productiva 
a nivel apropiado en la historia de la ciencia, Lo que se necesita no 
es un modelo matemático, construido teniendo muy poco en cuenta 
las dimensiones fundamentales de la conducta, sino un enfoque mate- 
mático de unos datos fundamentales. Las matemáticas vendrán por su 
cuenta al análisis de la conducta cuando los métodos apropiados apor- 
ten datos tan regulares que imposibiliten ya la necesidad de escapar al 
mundo de los sueños, 


La huida hacia el hombre interior 


La psicología acaso haya sufrido su más importante pérdida en po- 
der humano, porque, los investigadores competentes, empezando por 
un interés descriptivo por la conducta, casi inmediatamente pasaban a 
una preocupación explicativa por todo lo que ocurría dentro del or- 
ganismo. Al tratar de esta huida hacia el hombre interior me gustaría 
creer que espoleo un caballo muerto, pero subsiste el hecho de que la 
conducta humana sigue discutiéndose comúnmente como proceso psí- 
quico o fisiológico. En cada uno de los casos no está involucrada nece- 
Sariamente una filosofía dualista, ya que puede argumentarse que, por 
na parte, los datos de la física se reducen a la postre a la experiencia 
directa del físico o, por vtra, que la conducta no es sino un conjunto 
de hechos biológicos eminentemente organizados. La naturaleza de 
una causa interna de la conducta, ya sea real o imaginaria, no es lo que 
se debate; las prácticas de la investigación sufren en cada caso el mis- 
mo perjuicio. 
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A veces, especialmente entre los psicoanalistas, se dice que los hom- 
bres interiores son personalidades organizadas cuyas actividades acaban 
por conducir a la conducta del organismo sometido a observación. La 
práctica más corriente consiste en disecar al hombre interior y tra- 
tar por separado sus rasgos, percepciones, experiencias, hábitos, ideas, 
etcétera. De este modo se abandona una materia observable en favor 
de otra inferida. Fue el propio Freud quien insistió en que los procesos 
mentales podían producirse sin “participación consciente” y que, dado 
que no eran siempre directamente observables, el conocimiento que de 
ellos tenfamos debía ser por inferencia. Una gran parte del aparato 
psicoanalítico se ocupa del proceso de la inferencia. En el análisis de 
la conducta es posible ocuparnos de todos los procesos mentales como 
inferencias, se diga o no que son conscientes. La redefinición resultante 
(llámese operacional, si se quiere) omite oportunamente la dimensión 
mentalista. Sin embargo, al propio tiempo se pierde la fuerza explica- 
toria. Las entidades o hechos internos no “causan” la conducta, ni tam- 
poco son “expresados” por la conducta. Como máximo, actúan como 
mediadores, pero las relaciones causales entre los hechos terminales 
interpuestos están inadecuadamente representadas por los medios tra- 
dicionales. Los conceptos mentalistas tal vez tuvieron algún valor heu- 
rístico en un estadio del análisis de la conducta, pero hace tiempo que 
se ha tenido por más provechoso abandonarlos. En un esquema expli- 
cativo aceptable, las causas últimas de la conducta deben encontrarse 
fuera del organismo. 

Por supuesto que el hombre interior fisiológico no es ya totalmente 
inferido. Métodos e instrumentos modernos han llevado el sistema ner- 
vioso y otros mecanismos a la observación directa, Los nuevos datos 
poseen dimensiones propias y exigen formulaciones propias. Los hechos 
conductuales del campo de la enseñanza, por ejemplo, se enfocan a 
través de unos términos apropiados a la conducta; en tanto que las 
actividades eléctricas o químicas que se producen al mismo tiempo 
exigen un marco conceptual diferente, Del mismo modo, los efectos 
de la privación y de la saciedad en la conducta no son lo mismo que 
los hechos que aparecen en una fístula gástrica. Tampoco la emoción, 
estudiada como predisposición conductual, permite ser analizada en 
términos apropiados a los neumógrafos y electrocardiógrafos. Tanto los 
dos conjuntos de hechos, como sus correspondientes conceptos, tienen 
su importancia... pero su importancia es igual, puesto que no dependen 
uno de otro, Influidos por una filosofía contraria en cuanto a la explica- 
ción, que consiste en la prioridad reductiva del hecho interno, muchos 
hombres brillantes que comenzaron interesándose por la conducta y 
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que hubieran hecho progresar nuestros conocimientos en este campo 
a través de muchos caminos, se han dirigido en cambio al estudio de 
la fisiología. No nos es dado discutir la importancia de sus contribucio- 
nes y lo único que cabe imaginar, no sin lamentarnos, es lo que hubieran 
podido hacer. 

Si debemos conseguir que el estudio de la conducta sea suficiente- 
mente reforzante para acaparar el interés de los jóvenes, sobreponién- 
dose al de los mecanismos internos, debemos demostrar que la conducta 
constituye una materia aceptable por derecho propio y que cabe estu- 
diarla con métodos aceptables y sin la mirada puesta en la explicación 
reductiva. Las respuestas de un organismo a un medio dado constitu- 
yen unos hechos físicos. Los modernos métodos de análisis revelan en 
este campo un grado de orden que resiste favorablemente la compara- 
ción con el que aparece en cualquier fenómeno de comparable comple- 
jidad, La conducta no es simplemente el resultado de actividades más 
fundamentales, a las que debe por tanto encaminarse nuestra investi- 
gación, sino un fin en sí misma, cuya esencia e importancia quedan 
demostradas con los resultados prácticos de un análisis experimental. 
Es posible predecir y controlar la conducta, es posible modificarla, es 
posible elaborarla de acuerdo con unas condiciones, y todo ello sin 
responder a las preguntas explicativas que han conducido a los inves- 
tigadores al estudio del hombre interior. Al joven psicólogo le es dado 
contemplar una auténtica ciencia de la conducta sin angustias de nin- 
guna clase, 


La huida hacia lo profano 


La psicología experimental debe, además, luchar con lo que en esen- 
cia es una repudiación de toda la empresa científica. En una reciente 
recensión de un estudio sobre los problemas psicológicos del enveje- 
cimiento, comenta el que lo revisa “una tendencia en el pensamiento 
psicológico, que vuelve a adquirir importancia después de algunos 
años de estar relativamente en desgracia. Las afirmaciones que se ha- 
cen tienen como una refrescante inmediatez y “elegancia” en su enfoque 
del estudio de la conducta humana. Las estériles argumentaciones de 
la llamada teoría del aprendizaje, las doctrinarias verdades a medias 
de las “escuelas”, las panaceas de los “sistemas” y los rimbombantes y 
hueros términos técnicos que acostumbran a aparecer en los escritos 
sobre psicología, brillan aquí por su ausencia”. No habrá nadie que 
quiera defender “estériles argumentaciones”, “verdades a medias”, “pa- 
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naceas” ni “hueros términos técnicos”, procedan de donde procedan; 
pero la fuerza que tiene el pasaje estriba en algo más. El autor rechaza 
todos los esfuerzos para mejorar la psicología del profano al tratar de 
los problemas que presentan los ancianos. Y hay muchos psicólogos 
que opinan como él. “¡Ya basta de jerigonza de laboratorio!”, dice la 
argumentación. “¡Ya basta de jerga clínica! ¡Basta ya de aterradoras 
ecuaciones! ¡Calamidad de todas vuestras casas! ¡Volvamos al sentido 
común! ¡Digamos lo que queremos decir sobre conducta humana con 
el gastado, pero útil vocabulario del profano!” Que esto sea un gesto 
de fatiga o de impaciencia, la expresión de un deseo de tratar cuestio- 
nes prácticas a expensas de una comprensión básica, es cosa que debe- 
rá contestar todo aquel que defienda una ciencia pura. Sería más fácil 
dar con la respuesta si la psicología experimental hubiera avanzado más 
rápidamente hacia una útil concepción de la conducta humana. 

Se han hecho algunos progresos para demostrar la superioridad de 
los conceptos científicos sobre los de uso tradicional. Considérense, por 
ejemplo, dos descripciones de carácter psicológico escritas en lengua 
vulgar. En primer lugar, una muestra en el campo de la conducta 
emocional: 


El temperamento emotivo del tipo de delincuente juvenil que acaba- 
mos de citar es tan extraordinario como conocido. Lejos de ser pacíficos, 
comprensivos o generosos, los hombres excluidos de la sociedad de sus 
semejantes se vuelven salvajes, crueles y ariscos. El instinto de destruc- 
ción gratuita del delincuente no obedece a explosiones repentinas de có- 
lera, sino a un propósito deliberado y consciente de librar una guerra con- 
tra todo. 


La segunda tiene que ver con el intelecto. Era una explicación de 
cómo un niño aprende a abrir una puerta a base de presionar sobre un 
cierre con el pulgar y empujar la puerta con las piernas: 


Es muy posible, desde luego, que el niño haya observado que los 
adultos abren las puertas poniendo la mano en el pomo de las mismas y 
cue, basándose en la observación, el niño quiera actuar mediante lo que 
se llama imitación. Pero el proceso, en conjunto, es algo más que imitati- 
vo. La observación por sí sola no bastaría para que el niño descubriera 
que lo esencial no es agarrar el pomo, sino presionar el cierre. Además, 
no hay duda que el niño no ha visto nunca a un adulto empujar la puer- 
ta con las piernas como él hace necesariamente, Esta acción de empujar 
ha de obedecer a una intención originariamente deliberada de abrir la 
puerta, no a haber descubierto accidentalmente que dicha acción tiene 
este efecto, 
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Ambos pasajes son inteligibles y es lógico que sean útiles en cuanto 
al trato que hay que dar a la delincuencia juvenil o a la educación 
infantil. Pero encierran una trampa. En realidad, los personajes de estos 
pasajes no son seres humanos. Las citas corresponden a pasajes ligera- 
mente modificados del libro de Romanes, Animal Intelligence, publi- 
cado hará unos setenta y cinco años. El primero describe la conducta 
del prototipo de todos los delincuentes: el elefante fiero. El “niño” del 
segundo es un gato... posiblemente el mismo gato que indujo a Thorn- 
dike a estudiar y descubrir cómo aprenden los animales a presionar 
los cierres. 

El análisis experimental de la conducta ha demostrado claramente 
el valor teórico y práctico de abandonar una forma simple de hablar 
de la conducta y ha demostrado las ventajas de otra descripción distin- 
ta de la emoción y de la inteligencia. Es decir, lo ha hecho por lo que 
respecta a gatos, ratas, palomas y monos. Sus resultados alcanzan sólo 
de mantra muy lenta el campo de la conducta humana, no porque ya 
no admitamos que el hombre es un ser fundamentalmente distinto, sino 
en parte porque se comprende que se dispone de otro método de aná- 
lisis como consecuencia de la filiación del científico a la especie hu- 
mana. Sin embargo, al conocimiento especial resultante de la auto- 
observación se le puede dar una formulación que mantenga intacto el 
concepto de la continuidad de la especie. Podrán aplicarse en primer 
Jugar los métodos experimentales a la conducta del Otro y sólo más 
adelante al análisis de la conducta del propio hombre de ciencia. El 
valor de una práctica tal queda demostrado por la coherencia del in- 
forme resultante y por la efectividad del control tecnológico resultante. 

No es difícil explicar la fuerza de los conceptos tradicionales. Mu- 
chos de los que se ocupan de la conducta humana se dirigen a profa- 
nos, por lo que deben adaptar su terminología al público. El efecto 
inmediato del vocabulario profano adquiere fuerza también a través 
de sus raíces profundamente arraigadas en la lengua. Nuestro sistema 
legal se basa en él y la literatura de las ideas se envuelve en él. Aparte 
de esto, de vez en cuando se realizan esfuerzos para rejuvenecer los 
sistemas filosóficos de los que procede. Aristóteles, a través de Tomás 
de Aquino, sigue hablando a algunos estudiosos de la conducta. El pro- 
pio hecho de que la psicología de Aristóteles, modificada apenas, pueda 
ser seriamente defendida en la ciencia conductual actual demuestra 
cuán poco ha contribuido al progreso de nuestra comprensión de la 
cuestión. La física, la química y la biología aristotélicas no han disfru- 
tado de tal longevidad. Podemos esperar la pronta desaparición de 
este único superviviente de la ciencia griega. 
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No es posible justificar un retorno al vocabulario profano en mate- 
ría de conducta. El paso es cuestión de motivación, competencia o ac- 
cesibilidad de los objetivos, Estas cosas son todas ellas ajenas a la 
llegada a largo plazo a una descripción científica de la conducta. Sin 
duda alguna, hay muchas necesidades acuciantes que pueden ser sa- 
tisfechas con mayor prestreza a través de la discusión casual. Pero, a 
la larga, nos será necesaria una comprensión efectiva de la conducta 
humana para que, en el ejemplo citado, conozcamos la naturaleza de 
los cambios que se operan cuando los hombres y las mujeres envejecen, 
y, por tanto, nos encontramos en las más favorables condiciones para 
hacer algo en su favor. Para llegar a esta comprensión debemos reco- 
nocer las limitaciones del remiendo que supone recurrir a la discusión 
en términos corrientes y estar dispuestos a echar mano de experimentos 
que acaso supongan técnicas complicadas y de enfoques teóricos que 
acaso sean expresados mediante términos difíciles, 


Conclusión 


Hemos echado una breve ojeada a cuatro divertissements dentro del 
desarrollo de una ciencia de la conducta humana. Los Hombres Rea- 
les, los Hombres Matemáticos, los Hombres Interiores y los Hombres 
Corrientes: sería erróneo subestimar su poder de seducción. Juntos 
constituyen un formidable surtido de pretendientes rivales y acaso 
enjaezar al organismo experimental para gente tal que pueda parecer 
empresa sin esperanza, Pero encierra una posibilidad, puesto que a la 
larga ofrece el reforzamiento más grande que se brinda al científico 
entregado al estudio de la conducta, Me pregunto si este hecho afec- 
tará a muchos de los que emprendieron ya la huida del laboratorio, 
pero yo no me dirijo a ellos. Será oportuno hablar de William James. 
James era un conferenciante muy solicitado que un día hubo de 
enterarse que debía dirigirse a una sociedad literaria de mujeres, en- 
clavada en un suburbio de Boston. Se dirigió al lugar para cubrir el 
expediente, después de coger al azar de su mesa de despacho la prime- 
ra conferencia que le cayó en las manos. Resultó ser una conferencia 
preparada para una de sus clases de Radcliffe. Su público, por con- 
traste, estaba compuesto de viejas matronas de Nueva Inglaterra. Ja- 
mes se puso a leer sus papeles, seguramente, con el pensamiento puesto 
en otras cosas, cuando para horror suyo se oyó decir: “... así pues, mis 
jóvenes amigos...” Levantó los ojos para contemplar todo un mar de 
caras sorprendidas y —tropezando en esté test pragmático de un psl- 
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cólogo— les espetó: “Debo aclarar que esta conferencia fue escrita 
para un público muy diferente”. 

Quisiera decir —y con más tacto también— para qué público pre- 
paré yo esta conferencia. Por muy convencido que esté de que nos en- 
contramos cerca de una ciencia efectiva de la conducta humana, con 
todo lo que supone dicha ciencia, no espero captar el interés y el en- 
tusiasmo de los que han huido del laboratorio para encontrar sus pla- 
ceres en otro lugar. Pero yo espero que algunos de entre ustedes no 
han caído aún en este compromiso. Para ustedes, la posibilidad de una 
adecuada teoría de la conducta, en el sentido en que toda ciencia 
empírica acaba por conducir a una formulación teórica, junto con su 
enorme potencial técnico, puede bastar para restablecer el equilibrio. 
Y si ustedes existen, quisiera que devolviesen a la psicología experimen- 
tal la energía, el entusiasmo y la productividad. que en otro tiempo 
fueron su característica. 

Estamos viviendo una época en que la ciencia ficción se hace rea- 
lidad. El fascinante espectáculo de satélites hechos por el hombre ha 
llevado nuestros ojos al espacio exterior. Lo que encontremos en él sólo 
el tiempo nos lo dirá. Entretanto, nos enfrentamos con problemas mu- 
cho más importantes en la superficie de la tierra. Una solución posible 
está en el espíritu de cualquier tipo de ciencia ficción: el sueño utópico 
del Perfeccionismo, soñado en el siglo xvi, con su pleito básico de 
que, si la naturaleza humana está determinada por el medio y es posi- 
ble cambiar el medio, será posible cambiar la naturaleza humana. 
Igual que un satélite artificial o que un cohete dirigido a la luna, en 
otro tiempo esto fue un sueño insensato. Pero la ciencia avanza «a rit- 
mo alado. Acaso muy pronto planeemos el mundo en que los hombres 
vivan a partir de entonces. ¿Pero, cómo lo planearemos y para qué fin? 
Preguntas difíciles, a las que nada, a no ser una ciencia efectiva del 
hombre, aportará respuesta. Los métodos científicos no precisan ya de 
defensa verbal; no se puede lanzar la luna alrededor de la tierra con 
solo la dialéctica. Aplicados a la conducta humana, los mismos métodos 
acarrearán efectos todavía más impresionantes. Esta perspectiva, sigo 
creyendo, determinará la tendencia que adoptará la psicología experi- 
mental en los años a venir. 


SEXTA PARTE 
Conducta creadora 


22. Creación del artista creador. 


23. Conferencia que se ocupa de “tener” un poema. 


22, Creación del artista ereador 


Hay muchas razones para querer otorgar al arte un lugar más im- 
portante en nuestra cultura. Tal vez lo único que deseemos sea disponer 
de más arte para disfrutar de él. Tal vez creamos que una cultura en 
la que florece el arte sea más sólida porque atrae y retiene a los que 
saben resolver problemas de carácter práctico. Pero nuestros motivos, 
cualesquiera que sean, no son en absoluto tan importantes como nues- 
tras esperanzas. ¿Qué hacer para aumentar la producción y el consumo 
del arte? 


Arte y ocio 


Desde hace mucho tiempo se ha venido reconociendo una relación 
entre arte y ocio. El hombre primitivo debía liberarse de una constante 
preocupación por la comida, el cobijo y la seguridad antes de comenzar 
a adornar sus vestidos, su vivienda, sus armas y su cuerpo, y, final- 
mente, crear objetos sin otra función que la de ser decorativos. Cuando 
las civilizaciones llegan al estadio en que muchos de los seres que las 
integran disfrutan del ocio, a menudo suelen iniciarse los grandes pe- 
ríodos del arte. Reconocemos este vínculo cuando alentamos a los ar- 
tistas concediéndoles la ociosidad: a través de la protección, de dona- 
ciones, mecenazgos o sinecuras. La conexión arquetípica-entre el arte 
y la bohemia o entre el arte y la vida en una buhardilla encaja dentro 
del mismo esquema, puesto que se trata de medios a través de los cua- 
les el artista se concede el ocio, evitando compromisos y viviendo con 
poco dinero. 

La relación se presta a confusión. Es evidente que no todo el mun- 
do se convierte en artista así que se siente libre para dedicarse al arte. 


Reproducido de On the Future of Art. New York: Viking Press, 1970. 
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Y el artista será el primero en insistir en que, precisamente, porque se 
las ha arreglado para disponer de las cosas que decimos “tiene que” 
hacer, no por ello se siente libre. El artista serio, el artista entregado 
debe hacer lo que ha de hacer, de manera tan seria y tan acuciante 
como el que lucha por el alimento, el cobijo o la seguridad. La dife- 
rencia estriba, simplemente, en la importancia ide las causas. General- 
mente, sabemos por qué la gente se conduce como lo hace cuando 
“tiene que” proceder así, pero hay otras razones menos acuciantes y 
que normalmente no se revelan con tanta evidencia. Con todo, tales 
razones existen y, si hemos de alentar a la gente a que se haga artista 
(o, lo que viene a ser lo mismo, consumidor de arte), hemos de saber 
qué razones son éstas. 


Las razones del arte 


¿Por qué el artista pinta cuadros? Las respuestas tradicionales no 
nos ayudan demasiado. Se refieren a hechos que se supone ocurren 
dentro del propio artista. Se dice que el artista, liberado de las tensio- 
nes del mundo que tiene a su alrededor, se encuentra en condiciones 
de expresar su individualidad, sus impulsos creadores, su amor a la 
belleza, la agonía y el éxtasis de sus luchas interiores. Son teorías muy 
atractivas. Representan al artista como un ser complejo que vive una 
vida apasionante y le conceden crédito exclusivo para las cosas bellas 
que crea. Pero. en realidad, no hemos explicado la consecución del 
artista por lo que respecta a su vida interior, si únicamente sabemos 
de esta vida a través de sus realizaciones. 

Cierto es que los artistas hablan a veces de sí mismos y a menudc 
de lo que ocurre en su interior, Sin duda se encuentran en situación 
excelente para observar la conducta de los propios artistas, pero noso- 
tros hemos de aceptar sus explicaciones con gran cireunspección. Cuan- 
do hablan de sus emociones, pensamientos, ideas e impulsos, emplean 
necesariamente un vocabulario que aprendieron de gente que no ha- 
bía tenido contacto alguno con tales cosas y que, por tanto, eran inca- 
paces de describirles con precisión lo que ellos habían observado. En 
consecuencia, cada artista hace su propio e idiosincrásico relato, y su 
respuesta a la pregunta: “Por qué pinta el artista?”, generalmente 
no es de más ayuda que la de otra persona. 

La postura tradicional tampoco nos ayuda a ampliar la producción 
y el goce del arte. No tenemos contacto directo con la mente ni con 
las emociones del artista. En todo caso, sólo de una manera indirecta 


374 


podemos inducirlo a experimentar unos sentimientos intensos o « con- 
cebir unas ideas originales. Si el arte surge de una vida interior verda- 
deramente original, en el sentido de que empieza con el artista, no hay 
que hacer sino ofrecer una oportunidad a tal artista. No obstante, es 
mucho más prometedor argúir que las realizaciones del artista deben 
hacerse remontar al mundo en el que está inmerso, ya que entonces 
comenzamos a estudiar este mundo, no sólo para explicar aquellas rea- 
lizaciones, sino para encontrar los medios de emprender unos pasos de 
carácter práctico. 

La expresión coloquial “¿para qué?” constituye a menudo un útil 
sinónimo de “¿por qué?” ¿Para qué pintan los artistas? ¿Para qué miran 
las personas los cuadros? El término indica el futuro y subraya un 
hecho importante. Los artistas pintan cuadros debido a las consecuen- 
cias y la gente mira los cuadros debido a las consecuencias. En térmi- 
nos tradicionales, puede decirse que las consecuencias definen la fina- 
lidad del arte, si bien existe una implicación más importante. La relación 
entre conducta y sus consecuencias ha sido estudiada recientemente 
con gran detalle. En centenares de laboratorios de todo el mundo, den- 
tro de una disciplina científica especial que se llama análisis experi- 
mental de la conducta, se hacen contingentes a la conducta, por com- 
plejos procedimientos, diferentes tipos de consecuencias, observándose 
entonces los efectos, Se dice que ciertos tipos de consecuencias “re- 
fuerzan” la conducta en el sentido de que hacen más probable que se 
dé, No es preciso entrar aquí en detalles, pero si sabemos descubrir 
los reforzadores contingentes en la conducta del artista cuando pinta 
un cuadro y en la conducta de los demás cuando lo contemplan, no 
sólo explicaremos su conducta, sino que también utilizaremos nuestro 
conocimiento para dar al arte una función más importante en nuestra 
cultura. 

La palabra “reforzante”, pese a ser técnica, es útil como burdo si- 
nónimo de “interesante”, “atractivo”, “agradable” y “satisfactorio”, y 
éstos son términos que se aplican todos ellos a los cuadros, Por lo que 
se reficre a nuestro actual propósito, es particularmente útil como 
sinónimo de “hermoso”. Las pinturas, por definición, son reforzantes 
en el sentido de que son responsables del hecho de que los artistas 
las pinten y la gente las contemple. Es erróneo suponer que lo hacen 
por lo que sienten las personas frente a ellas. Los sentimientos son 
meros productos secandarios; lo importante es lo que aporta una pin- 
tura a la conducta. El artista dispone la pintura sobre la tela y se siente 
o no reforzado por los resultados. Si se ve reforzado, sigue pintando, 
Otras personas contemplan el cuadro y se sienten o no reforzadas cuan- 
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do así proceden. Si se sienten reforzadas, siguen mirando y buscando 
otras pinturas que contemplar. 

Hasta cierto punto, nos vemos reforzados por las pinturas debido 
a razones idiosincrásicas. Los consumidores de arte tienen diferentes 
preferencias, al igual que los artistas. La integridad de la obra de un 
artista depende en parte de las características que lo reforzaron. Si se 
ve indebidamente reforzado cuando se venden sus pinturas, puede 
comenzar a pintar cuadros que probablemente no se vendan. El efecto 
reforzante de una pintura, sin embargo, es importante por otra razón. 


Los competidores del arte 


Volvamos a examinar la relación entre arte y ocio. Las cosas que 
“tenemos que hacer” se encuentran bajo el control de poderosos refor- 
zadores. Cuando sentimos hambre, nos sentimos dominados por la con- 
ducta que se ha visto reforzada por la comida. Cuando somos objeto 
de una amenaza, nos sentimos arrastrados a eludirla o a escapar. Pero, 
cuando nos sentimos libres de poderosos reforzadores, sencillamente 
somos más vulnerables a los débiles. El ocio sitúa al artista bajo el 
control de reforzadores fútiles. 

Pero las obras de arte no son los únicos reforzadores que se im- 
ponen cuando se han eliminado las consecuencias graves. Los que per- 
tenecen a la clase ociosa no todos son artistas. Por el contrario, el ocio, 
que se observa tanto en una sociedad opulenta como en un Estado prós- 
pero, posee toda una variedad de diferentes aspectos. Puede conducir, 
por ejemplo, al juego, es decir, a una conducta que se asemeja a la 
conducta seria, pero que está provocada por razones nimias (como 
la caza y la pesca cuando lo que se captura no se consume como ali- 
mento), o puede conducir a juegos donde se han convertido en básicas 
unas consecuencias triviales (¿caerá la pelota en el agujero?). El juego 
es característico del ocio, y todos los sistemas de juego están designados 
para hacer particularmente efectivas sus consecuencias al convertirlas 
en contingentes de la conducta por imprescindibles caminos. La con- 
ducta sexual es característica del ocio, porque se interesa más por la 
supervivencia de la especie que del individuo y no está sometida a una 
saciedad a largo plazo; en cierto sentido, no puede convertirse en tri- 
vial. Los reforzadores sintéticos, como el alcohol o la marihuana, fi- 
guran entre las cosas no esenciales que se imponen en el ocio. La 
contemplación constituye una faceta corriente y los últimos avances 
tecnológicos han hecho posible que gran número de personas puedan 
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contemplar a otras entregadas a este grave asunto de vivir: pasando 
por apasionantes experiencias que rozan el drama, lastimándose en el 
fútbol y otros deportes o corriendo los riesgos de la exploración espacial. 

Estos son los competidores naturales del arte. ¿Cómo dar al arte 
una oportunidad contra ellos? Si el arte necesita del ocio, entonces el 
ocio necesita del arte. Esencialmente, ¿cómo inducir al artista a pin- 
tar más y a los demás a contemplar sus pinturas? La respuesta eviden- 
te es ésta: asegurándose de que, tanto pintar como contemplar, se 
encuentran generosamente reforzados. Y aquí vemos la ventaja de sus- 
tituir “hermoso” por “reforzante”. No importa qué otros aspectos de 
la belleza querrá subrayar el crítico; lo que de momento nos interesa 
es simplemente el efecto reforzante de una pintura. ¿Qué hay en una 
pintura que hace sentir al artista más inclinado a seguir pintándola y 
al que la contempla a seguir mirándola? 


Por qué es reforzante una pintura 


De vez en cuando se han buscado respuestas en las propias pintu- 
ras. Se ha dicho que la belleza se encuentra en el objeto y sólo hay 
que analizar un gran número de objetos bellos para descubrirla. Pero 
gentes de diferentes épocas y de diferentes culturas encontraron her- 
mosas diferentes cosas, y si en realidad hay propiedades objetivas que 
hacen hermoso o reforzante un objeto, deben ser menos importantes 
que otras razones. 

Decimos que una pintura es reforzante por su contenido, pero esto 
no es una explicación completa del porqué la miramos. Es reforzante 
porque se parece a la realidad, pero ésta es reforzante por otras razo- 
nes. Una explicación exhaustiva daría cuenta de toda la conducta hu- 
mana, Las contingencias de Supervivencia en la evolución de la raza 
humana han hecho de la forma humana un importante reforzador vi- 
sual, y la figura humana constituye, por supuesto, materia corriente en 
el arte de muchas culturas. Los alimentos se hacen reforzantes por 
otras razones biológicas y no es sorprendente que, de vez en cuando, 
la gente cuelgue en las paredes pinturas que representan frutas, pes- 
cados y piezas de caza. Los retratos de aquellos que amamos o admi- 
ramos nos permiten mirarlos en su ausencia y, cuando el muchacho 
enamorado besa el retrato de su amada no hace hace sino ejemplificar 
de manera gráfica lo que todos hacemos cuando miramos un retrato: 
nos comportamos con él casi igual que nos comportaríamos con la 
persona retratatada. El artista que confía sobre todo en el contenido 
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para hacer reforzantes sus pinturas suele tenerse por deficiente en 
otros aspectos. 

Pasamos del contenido a la forma abstracta cuando buscamos otro 
género de cosas reforzantes menos evidentemente atribuibles a la his- 
toria del individuo o de la especie. Pero no debemos olvidar que lo 
que hacemos con lo abstracto sigue siendo lo importante. Denman Ross 
lo decía en 1907 en su Theory of Pure Desing* libro que, aun no 
siendo particularmente influyente, cabría considerar como el manifies- 
to de lo abstracto. Un dibujo induce al que lo contempla a contem- 
plarlo de una determinada manera. Lo que él hace puede ser común 
a tantas presentaciones visuales que lo divorciemos totalmente del con- 
tenido y lo miremos como algo posiblemente próximo a un proceso 
artístico esencial. Pero si una pintura abstracta induce a un pintor a 
terminar de pintarla y a los que la contemplan a mirarla, es porque 
posee propiedades reforzantes. (La pérdida de contenido es, hasta cier- 
to punto, uma pérdida de fuerza, y ciertos artistas contemporáneos lo 
contrarrestan con el uso de material abstracto tan exagerado como el más 
sensiblero sentimentalismo en el arte figurativo.) 

Otras cuestiones que comúnmente se encuentran en las discusiones 
que versan sobre el arte son susceptibles de ser expuestas bajo el as- 
pecto del reforzamiento. La historia del arte es, hasta cierto punto, 
la historía de lo que encontraron reforzante tanto los artistas como los 
que contemplaron su obra. los cambios en la moda surgen cuando 
unos reforzadores pierden su fuerza y otros la ganan. El énfasis es im- 
portante por su relación con el problema práctico de mejorar el puesto 
que ocupa el arte en una cultura. 

Poca cosa podrá hacer el que no es artista para que el arte sea 
más reforzante. Éste es terreno del artista y hay que dejárselo a él. 
Es quien ha de descubrir nuevos tipos de reforzadores en el sentido 
de nuevas formas de belleza. Pero hay que hacer otras cosas. Hay pro- 
cedimientos para que el que no es artista haga más probable que el 
artista se vea reforzado por las pinturas que pinta. Convertirse en 
artista (o, en el curso de la carrera, convertirse en un artista distinto) 
constituye una forma de aprendizaje. La “instrucción” responsable de 
ello puede ser enteramente accidental. ¿Puede ser deliberada? ¿Pode- 
mos enseñarle a una persona a ser artista? Por lo que respecta a la 
técnica, la respuesta es sí. Y este hecho tiene importancia para la cues- 
tión que nos ocupa. Cuanto más competente es el artista, más refor- 
zante será probablemente su obra... dejando que las demás cosas sean 


86. Ross, Denman W. (1907). Nueva York, Peter Smith, 1933, 
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iguales. Pero, ¿qué decir de las “demás cosas”? ¿Podemos enseñar 
realmente a un artista cómo descubrir o inventar nuevas formas de 
belleza en el sentido de nuevos géneros de reforzadores? 

La respuesta fácil es “no” y es la que suelen dar los que siguen 
contemplando la realización artística como la expresión de una vida 
interior. Dicha vida no se encuentra directamente al alcance de un 
maestro; hay que dejar al genio que busque su camino de salida. Y 
si ésta es la naturaleza del arte, entonces, aparte de la técnica, el 
maestro no puede enseñar, sino únicamente ayudar al artista a apren- 
der. Además, tiene que pensárselo dos veces antes de enseñar una téc- 
nica, para no interferirse en la expresión creadora innata. La postura 
cuenta con el apoyo de muchas filosofías educativas, ajenas al campo 
del arte, en las que se abandona la materia para consolidar un espíritu 
de indagación, La postura es esencialmente una renuncia a la ense- 
ñanza: el alumno, en cierto modo, se encuentra más a gusto cuando 
se le deja que descubra las cosas por sí mismo. 

El “método del descubrimiento” es particularmente atrayente pa- 
ra los interesados en producir artistas originales, pero ante todo de- 
beríamos asegurarnos de que sea eficaz. Por definición, no es en 
absoluto un método de instrucción. En realidad, surgió de una preo- 
cupación por la motivación. Cuando los maestros abandonaron formas 
más antiguas de disciplina, perdieron el control, y, puesto que no en- 
contraron los adecuados sustitutos, es perfectamente correcto decir que 
ya no saben enseñar. Por lo tanto, se han dejado tentar y permiten 
que los alumnos descubran el conocimiento por sí mismos, 

Sin embargo, no necesitamos abandonar la materia para enseñar el 
descubrimiento. No es verdad que si llenamos de hechos la cabeza del 
alumno se verá incapaz de pensar por su cuenta. No se encuentra 
lastimado por los hechos, sino únicamente por las formas en que se 
enseñaron los hechos. No hay razón para que los métodos de des- 
cubrimiento deban ser enseñados por el método del descubrimiento. 
Aprender las técnicas de los demás es algo que no se interfiere con 
el descubrimiento de las técnicas propias. Por el contrario, el artista 
que ha adquirido toda una variedad de técnicas, heredadas de sus 
predecesores, se encuentra en situación óptima para realizar auténticos 
descubrimientos originales. Y es más probable que sea original si se 
le ha enseñado a serlo. 

La misma asignación de producir un artista creador puede parecer 
contradictoria. ¿Cómo puede la conducta ser original o creadora ha- 
biendo sido “producida”? La producción presupone alguna forma de 
control externo, pero la creatividad, tomada literalmente, niega tal 
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control. Esta es la razón que explica por qué solemos asociarla con 
una vida interior, Arthur Koestler adopta esta postura en su libro, 
The Act of Creation. Para Koestler, un análisis conductual de la crea- 
tividad no sólo es imposible sino ridículo, puesto que no puede surgir 
la originalidad partiendo de un sistema “mecanicista”, Una mente 
creadora debe estar en activo. Pero una mente creadora no explica 
nada, Es como una llamada a lo milagroso: se solicita a la mente para 
que haga lo que no sabe hacer el cuerpo. Pero entonces debemos ex- 
plicar cómo lo hace la mente y, si aceptamos tal misión, descubrimos 
que simplemente hemos expuesto nuestro problema original en tér- 
minos mucho más difíciles. 

La novedad o la originalidad pueden producirse dentro de un sis- 
tema totalmente determinista. Un esquema arquetípico conveniente es 
la tcoría de la evolución. Las formas vivas de la tierra muestran una 
variedad que está muy por encima de la variedad de las obras de arte. 
La diversidad se atribuía en un tiempo a los antojos y divagaciones 
de una mente creadora, pero Darwin propuso otra explicación. La 
palabra “origen” en El origen de las especies es importante, puesto 
que el libro es esencialmente un estudio de la originalidad. La multi- 
plicidad de las formas vivas es explicada por la mutación y la selec- 
ción, sin recurrir a un proyecto previo. En la conducta del artista que 
produce obras originales hay elementos que pueden compararse a esto. 

El artista que se enfrenta con una tela en blanco se encuentra en 
situación parecida a la del escritor que se enfrenta con una hoja de 
papel en blanco. ¿Qué poner en ella, de dónde sacarlo? (Los que 
insisten en que los artistas, como los escritores, deben primero tener 
unas ideas tienen que reestructurar la pregunta en consecuencia: 
¿Qué ideas poner en la limpia pizarra de la mente y de dónde sa- 
carlas?) Algunas respuestas son muy simples. Si el artista, con ante- 
rioridad, puso ya pintura sobre una tela y ello le dio buen resultado, 
probablemente vuelva a hacer lo mismo. Si ha aprendido a copiar 
cosas que son reforzantes, es capaz de convertir su limpia tela en un 
objeto reforzante copiando algo que ha demostrado ser reforzante en 
otro sitio, Es indudable que resulta tentador copiar otras pinturas, pero 
cuando estas otras pinturas han sido pintadas por otros artistas, aqué- 
las serán escasa fuente de satisfacción o aprobación. Es lícito, sin 
embargo, que los artistas se copien a sí mismos. El primer Picasso fue 
el único que no deriya de otro; todos los demás derivaron de Picassos 
anteriores. 

Lo que llamamos pintura original o creadora debe surgir por otras 
razones. Debemos buscar “mutaciones”. Muchas son accidentales en 
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el sentido de que proceden de situaciones que ahora no sabemos iden- 
tificar en los antecedentes genéticos y ambientales de artista, así como 
de detalles de sus métodos y condiciones de trabajo. Tal vez no nos 
guste atribuir al azar ninguna faceta de una pintura bien acogida; pe- 
ro, si estamos dispuestos a admitir que el azar aporta su contribución, 
haremos lo necesario para permitir este azar. Cabe hacer más proba- 
bles las mutaciones haciendo menos preciso el control de um medio 
o alentando los impedimentos. Durante la Segunda Guerra Mundial 
se utilizaron nuevos tipos de aparatos electrónicos en los que no se 
podía depositar una confianza absoluta, dado el escaso tiempo de que 
se disponía, por lo que a veces se introdujo un elemento para mante- 
ner el equipo en vibración constante. Cuando se encasquillaba un relé, 
inmediatamente se le aislaba. A esta vibración se le llamó “temblor”. El 
artista introduce un origen de temblor cuando pone un mango más 
largo a su pincel, o pinta con trozos de esponja, en vez de servirse de 
un pincel, o echa pintura a chorro sobre la tela horizontal. Produce 
mutaciones cambiando sus condiciones de trabajo, pintando cuando 
está cansado, cuando se encuentra enfermo, desilusionado, borracho. 
Puede añadir otros tipos de mutación haciendo deliberadamente lo 
que se le ha dicho que no debe hacer; viola las normas, los convenciona- 
lismos, los tabúes, de igual modo que el matemático niega los axiomas 
evidentes o el compositor utiliza armonías prohibidas hasta entonces. 
El azar es deliberado al máximo cuando el artista hace girar una rue- 
da, arroja los dados o consulta al azar una tabla numérica para teñir 
de pintura la tela según el resultado que le dicte. 

No obstante, la mutación debe seguirse por selección, No es arte 
todo cuanto es resultado del azar: un estudio en frío, la deliberada 
negación de un convencionalismo o el echar los dados. Poner pintura 
en la tela no es más importante que dejar que se seque, sustituirla o 
rasparla, La pintura que queda en la tela no es más que un producto 
de los procesos combinados de mutación y selección. Un artista que, 
a partir de un momento determinado, pintará de otra manera, es otro. 
El aspecto selectivo de la función del artista pone de relieve su unici- 
dad y la variedad casi infinita de circunstancias en las que vive y en 
las que pinta. Pero la selección se aprende también y posiblemente 
también se enseña. Al artista joven puede enseñársele, por ejemplo, a 
tolerar efectos que en cierta ocasión desechó; a permitir que subsistan 
ciertos rasgos en beneficio de otros; a detener la pintura a tiempo, 
etcétera. 
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La función del consumidor 


Aparte de los factores idiosincrásicos que desempeñan un papel 
en la mutación y en la selección, un artista se ve hasta cierto punto 
reforzado cuando otras personas gozan de su obra. Contribuimos a 
ello haciendo que su obra sea disfrutada. Deberíamos ser explícitos 
en este aspecto: queremos inducir a más gente a contemplar más cua- 
dros durante espacios de tiempo más largos, buscando pinturas que 
contemplar, así como yendo a los museos y comprando cuadros que con- 
templar. La gente hace todas estas cosas cuando los cuadros son re- 
forzantes. ¿Cómo se consigue que lo sean? 

El propio artista se preocupa de producir consumidores. Pinte o no, 
primordialmente por los efectos que la pintura tiene sobre él, elabora 
Pinturas reforzantes para los demás cuando éstos las contemplan. En 
cuanto no artistas, podemos contribuir a ello. Queremos que las pintu- 
ras sean más valiosas para los que las contemplan «en el sentido de ser 
más efectivas por lo que respecta a inducirlos a seguir mirándolas. 
Ésta es una de las funciones de la educación artística: enseñar a la 
gente a mirar la pintura de forma que revista la probabilidad de ser 
reforzada. “La apreciación del arte” es una expresión apta, ya que 
trata de aumentar el valor reforzante del arte y será oportuno emplear 
el mismo término al hablar de una apreciación en el precio. 

Con todo, no podemos sentirnos orgullosos ante lo que se hace 
ahora. En los programas escolares de tipo medio únicamente se de- 
dica una pequeña parte al goce del arte o, lo que es lo mismo, a la 
música y a la literatura. Desgraciadamente, para los tres campos, se 
enseñan como misterios a los que no son aplicables unos métodos efec- 
tivos de enseñanza. Más allá de la simple comunicación y del goce 
excepcional poca cosa se intenta. Se hace hincapié en los sentimientos 
provocados por los libros, la música, la pintura. Los estudiantes pueden 
no leer libros, escuchar música o contemplar unos cuadros sin unos 
sentimientos, pero el objetivo de la educación será un aumento de la 
probabilidad de hacer estas cosas. 

A. menudo se pasa por alto una importante oportunidad de fomen- 
tar el arte creador multiplicando los consumidores. Es aleccionadora 
la comparación con la música. Hace una o dos generaciones que eran 
escasos los que podían escuchar buena música. Por cada uno que po- 
día escuchar una orquesta sinfónica o una ópera, eran millares los que 
sólo escuchaban la charanga del pueblo o el piano del salón. El fonó- 
grafo y la radio operaron una prodigiosa diferencia, Actualmente hay 
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gran número de personas que escuchan música de ilimitada variedad 
y excelente calidad. A menudo es mejor una sesión grabada que una 
verdadera sinfonía escuchada desde muchos de los asientos de una 
sala de conciertos. Si todavía no se ha llegado a la Edad de Oro en 
la composición musical, no hay duda que el escenario está a punto para 
que se produzca. Como ha dicho Roy Harris, el disco de larga dura- 
ción “es a la música lo que fue la imprenta para la literatura”, Pero 
en el campo del arte todavía no tenemos nada parecido. Los que se 
entregan a la reproducción de cuadros carecen de la potencia y del 
celo que posee la industria de la electrónica. La mayor parte de pin- 
turas son frágiles, difíciles de manejar, de guardar o de exponer. Por 
lo general, la fidelidad es poca. La poca atención que se pone en ello 
se evidencia en el hecho de que las nuevas tiradas de las reproduc- 
ciones no son comentadas en la prensa popular como los discos. 

Lo que se necesita, sin embargo, no son solamente mejores repro- 
ducciones, sino un cambio básico en la actitud. Las copias de las obras 
de arte son sospechosas. No hay nadie a quien preocupe el hecho de 
que un buen fonógrafo no sea en realidad una orquesta, en tanto que 
a mucha gente le contraría que una pintura no sea la original. De he- 
cho, cuando una reproducción es muy buena suena a falsificación. Otra 
dificultad es que la gente rara vez cambia los cuadros de sitio en las 
paredes. Las pinturas se tienen como algo que forma parte integrante 
de una habitación o se exponen permanentemente como posesiones 
valiosas. Entonces, o dejan de ser observadas o se hacen tan molestas 
como la música de fondo. (Se aducirá tal vez que no es preciso mirar 
una pintura, en tanto que es ineludible escuchar música; sin embargo, 
la música de fondo no siempre se oye.) La pintura debiera ser paladea- 


“ 


ida como la música e igualmente fácil de “interpretar”. 


La dedicación 


El adecuado reforzamiento de la conducta artística puede tener 
otro importante efecto. La vida es más grande que el arte y, como 
hemos visto, tanto el productor de arte como el consumidor del mismo 
se Encuentran bajo control de reforzadores relativamente débiles, Es 
significativo, sin embargo, que los competidores naturales del arte sean 
también débilmente reforzados. Son muchos más los que van a las 
carreras que los que van a los museos; los que compran billetes de lo- 
tería que los que compran cuadros; los que contemplan partidos de 
fútbol por la televisión que los que contemplan una pintura, y, sin em- 
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bargo, los reforzadores que compiten no son en verdad más poderosos. 
El reforzamiento neto de las carreras o de la lotería es casi siempre 
negativo (el jugador acaba por perder) y la victoria de un equipo 
favorito es aún de menor importancia. Algo ha hecho efectivos estos 
reforzadores y, gracias a los recientes estudios, sabemos qué es. Un 
reforzador débil ejerce un poderoso control cuando es eficazmente 
programado. Todos los sistemas de juego, todos los juegos y deportes 
“compensan” de una manera especial e impredecible. La conducta de 
apostar o de jugar a algún juego está reforzada según lo que se llama 
programa de razón variable, y este programa genera un alto nivel de 
actividad. Sometidos a tales programas, tanto las palomas como los 
hombres se coniverten en jugadores patológicos. Valiéndonos del mis- 
mo sistema podemos crear artistas y contempladores de arte “pato- 
lógicos”. 

Una persona que, según decimos, vive para el arte, una persona 
para quien el arte es lo más importante del mundo, no es tanto una 
persona que encuentra reforzante el arte como una persona que cuenta 
en su haber una historia favorable a la pintura o a la contemplación 
de la pintura. La técnica mediante la cual el jugador astuto “pesca” 
a su víctima demuestra cómo hay que proceder, Los primeros refor- 
zamientos deben ser rápidos y fáciles, pero la cantidad media de con- 
ducta exigida para cada reforzamiento debe ir aumentando lentamente. 
Por fin, la conducta será mantenida durante largos períodos de tiempo 
sin ningún género de reforzamiento. La educación en el arte debiera 
empezar por situaciones en que el reforzamiento fuera generoso y acaso 
“barato”. Hasta lo ramplón puede tener un puesto. A medida que 
avanza la instrucción, se irán introduciendo materiales más difíciles 
(“mejores”). A menudo resulta difícil preparar programas efectivos, si 
bien el maestro no pasará por alto la posibilidad de incorporarlos. El 
artista entregado, como el pescador, el cazador, el explorador o el cien- 
tífico entregados, es el producto de un programa de éxitos probable- 
mente accidental pero afortunado. Un programa efectivo puede surgir, 
naturalmente, cuando un artista lucha para conseguir efectos cada 
vez más difíciles, o el contemplador de cuadros se centra en rasgos ' 
reforzantes de la pintura, que cada vez encuentra con menor frecuencia, 


¿Filistinismo? 


No hemos considerado sino algunas de las razones más evidentes 
del porqué la gente pinta o contempla unas pinturas. Apenas si hemos 
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tocado los muchos tipos de cosas diferentes que se encuentran en las 
pinturas o los efectos que tienen sobre el artista o el contemplador. 
(Y, por supuesto, no hemos considerado más forma de arte que la pin- 
tura.) No hemos rastreado los efectos de las pinturas en las historias 
personales, Por tanto, es fácil decir que esta exposición es simplificada 
en extremo. Pero el punto central merece consideración. La gente mira 
los cuadros y los contempla movida por buenas razones..., las cuales 
pueden ser investigadas. Destacan entre las razones ciertas consecuen- 
cias reforzantes, cuya importancia ha sido puesta de relieve por los 
últimos avances en el análisis experimental de la conducta. Hay una 
implicación práctica: cuando es posible manipular las consecuencias, 
se puede variar la conducta. Las aplicaciones tecnológicas han prospe- 
rado ya en otros campos. ¿Por qué no usar de este conocimiento para 
inducir a más gente a interesarse por el arte? 

Acaso sea como una suerte de filistinismo suponer que somos ca- 
paces de “producir” artistas cual si se tratase de una mercancía cual- 
quiera. Cierto es que tal postura es incompatible con muchas concep- 
ciones tradicionales. Pero, ¿no es acaso realista? El arte es el producto 
de una cultura o de una combinación de culturas. Normalmente, la 
gente actúa para cambiar la cultura en que vive y lo hace para cam- 
biar sus efectos. Cambiamos nuestra cultura en un esfuerzo para pro- 
mover el arte cuando subvencionamos a los artistas, enseñamos o fo- 
mentamos la enseñanza del arte, hacemos que las obras de arto estén 
al alcance de todo el mundo, etc., no siendo posible mejorar ya dema- 
siado algunas de tales medidas. Aun así, afectarán únicamente a una 
pequeña parte de las condiciones responsables de cada artista, y más 
aún, de cualquier gran artista. Éstas son circunstancias sobre las cuales 
no ejercemos ningún control, si bien podemos ofrecerles mejor oportu- 
nidad. El genio ocasional del ajedrez es más probable se produzca en 
una cultura en la que haya muchos que practican este juego, como el 
gran artista es más probable surja cuando la producción y consumo 
del arte constituyan partes importantes de una forma de vida. 

Si estamos dispuestos a aceptar la misión de hacer que nuestra 
cultura sea más efectiva en este aspecto, debemos pasar entonces a 
una formulación de la conducta humana que apunte a lo que conviene 
hacer, Las explicaciones tradicionales rara vez han llevado a la acción 
efectiva; se apoyan primordialmente en el peso de la tradición y en la 
fascinación de lo inexplicable. Acaso nada menos que un redomado 
filistinismo sería lo que nos permitiese elaborar la base desde la cual, 
por razones que -—lo admitimos— no acabamos de entender del todo, 
surgieran artistas más creadores, 
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23. Conferencia que se ocupa 
de “tener” un poema 


Lo que voy a decir posee la curiosa propiedad de ser autoilustra- 
tivo, Las comillas que pongo en el título son para indicar que existe 
una sensación a través de la cual tener un poema es como tener un 
niño y, en este sentido, me encuentro en los dolores del parto: tengo 
una conferencia, Con ella quisiera suscitar la duda de si soy respon- 
sable de lo que digo, si realmente origino algo y hasta qué punto me- 
rezco que se me conceda crédito o se me censure. Ésta es cuestión 
sobre la que trataba en Beyond Freedom and Dignity", pero, puesto 
que voy a tener un hijo verbal, la argumentación se remonta a un libro 
anterior. 

En su recensión de Beyond Freedom and Dignity en The New 
York Times,* Christopher Lehmann-Haupt comienza con dos frases 
muy apreciadas por mis editores, quienes no han querido que cayeran 
en saco roto. Pero más adelante, en la misma recensión, contrariado 
ante algunas de las implicaciones, trata de cargarme con las culpas. 
“Pues bien”, escribe, “qué decir del ataque más serio (y mejor anun- 
ciado) esgrimido contra el conductismo en los últimos años, es decir, 
de los intentos de Noam Chomsky para demostrar las facultades lin- 
gúísticas innatas en el hombre, que comenzó con la famosa recensión 
de Chomsky del libro de Skinner, Verbal Behavior. Skinner no dice na- 
da explícito sobre la cuestión en Beyond Freedom and Dignity. De 
hecho, en nigún momento menciona el nombre de Chomsky (lo cual 
denota doblez por parte de Skinner). ¿Acaso hemos dado en el clavo?” 

Permítaseme hablar de Chomsky. En 1957 publiqué Verbal Be- 
havior. En 1958 recibí una recensión de 55 páginas, escritas a má- 
quina, por una persona cuyo nombre no había oído nunca y que se 

Esta conferencia fue promunciada en el Poetry Center de la ciudad de New 
York el 13 de octubre de 1971. 

87. Beyond Freedom and Dignity. Nueva York, Knopf, 1971. (Versión caste- 


llana: “Más allá de la libertad y la dignidad”. Fontanella. Barcelona. 
88, The New York Times, septiembre 22, 1971. 
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llamaba Noam Chomsky. Leí media decena de páginas, vi que no 
había entendido el libro y no seguí adelante. En 1959 recibí una reim- 
presión de la revista Language.” Se trataba de la recensión que yo 
haba visto ya, reducida a 32 páginas impresas y, una vez más, la dejé 
a un lado, Pero entonces la estrella de Chomsky comenzó a subir. La 
gramática generativa pasó a primer plano... y, a lo que parecía, a un 
primer plano preferente. Los lingúistas siempre se las han arreglado 
para que sus descubrimientos fueran resonantes. Un decenio parece 
como si todo dependiese de la semántica y, al decenio siguiente, del 
análisis del fonema. En los años sesenta, dependía de la gramática y 
de la sintaxis, y la recensión de Chomsky comenzó a citarse en todas 
partes, a reimprimirse y, en honor a la verdad, a hacerse mucho más 
popular que mi libro, 

Finalmente, sonó la pregunta: ¿por qué no había contestado yo 
a Chomsky? Me temo que mis razones denoten falta de carácter. En 
primer lugar, hubiera tenido que leer la recensión, cuyo tono no me 
pareció bien. En realidad, no se trataba de una recensión de mi libro, 
sino de una crítica de lo que Chomsky, equivocadamente, consideraba 
mi postura. Ya hubiera tenido que empaparme de gramática generativa, 
que no era mi especialidad, y, para que mi labor diera resultado, hu- 
biera tenido que penetrar en el estructuralismo, teoría que Chomsky, 
como Claude Lévi-Strauss, habían recogido de Roman Jakobson. Según 
los estructuralistas, hemos de explicar la conducta humana descubrien- 
do sus principios organizadores, prestando poca o ninguna atención a 
las circunstancias en que se producen. Si algo, aparte de la estructura, 
se necesita a modo de explicación, hay que encontrarlo en una mente 
creadora: en la mente primaria de Lévi-Strauss o en las reglas grama- 
ticales innatas de Chomsky. (Compárese el reciente análisis del soneto 
de Shakespeare, “TWexpence of spirit”, de Jakobson y Lawrence Jo- 
nes, con mi análisis anterior en Verbal Behavior. Allí donde Jakobson 
y Jones se limitan a la estructura o esquema del poema según se ofrece 
al lector, yo me servía de los mismos rasgos para ilustrar los procesos 
conductuales de fortalecimiento formal y temático que, para decirlo 
burdamente, facilitaban las palabras al poeta mientras escribía.) Sin 
duda yo esquivaba una responsabilidad al no replicar a Chomsky y 
me alegra que ahora le haya dado respuesta Kenneth MacCorquodale 
en el Journal of the Experimental Analysis of Behavior" 


89, Language, 1959, 35, 26-58. 

90. Shakespeare's Verbal Art in “Th' Expence of Spirit”. La Haya, Mouton, 
1970. 

91. Journal of the Experimental Analysis of Behavior, 1970, 13, 83-99. 
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Hace unos cuantos años la revista Newsweek se encargó de llevar 
más lejos el desacuerdo, rebasando la lingiiística y el estructuralismo, 
para ir hasta la filosofía del siglo xvm. Se dijo de mí que yo era 
un discípulo de John Locke, para quien la mente era como una pizarra 
en blanco o tabula rasa, y que consideraba se adquiría el conocimiento 
únicamente a través de la experiencia, mientras se decía que Chomsky 
representaba a Descartes, el racionalista, que no tuvo la seguridad de 
existir hasta que se puso a pensar en cllo. Newsweek apuntaba que la 
batalla se estaba decantando de mi parte, con lo que la reacción de 
los gramáticos generativos fue tan violenta que la revista tuvo por 
necesario publicar cuatro cartas en favor de Chomsky. Cada una de 
ellas repetía un malentendido corriente por lo que respecta a mi pos- 
tura. Una implicaba que yo era un psicólogo del estimulo-respuesta 
(cosa que no soy), y otra que yo creía que la gente es igual que las 
palomas (cosa que no creo). Una tercera, por lo menos, evidenciaba 
un rasgo de ingenio. Retrocediendo hasta nuestros supuestos progeni- 
tores del siglo xv, su autor aconsejaba a Newsweek que: “Locke 
up Skinner and give Chomsky Descartes blanche”.*” (Pero Chomsky 
no puede tener carte blanche, como es lógico, porque ésta se parece 
demasiado a una tabula rasa.) 

Por ironía, Chomsky fue invitado más tarde a dar la tanda de “Con- 
ferencias John Locke” en Oxford. Yo me encontraba en la Cambridge 
University por aquel entonces, y la BBC juzgó interesante que ventilá- 
semos nuestras diferencias por televisión. No se qué excusa dio Chomsky, 
pero yo acepté siempre que el presentador nos concediese el mismo tiermn- 
po a cada uno. Sugerí que podrían utilizarse relojes de ajedrez, Mi reloj 
correría cuando yo hablase y el de Chomsky cuando hablase él y de 
igual modo plancé reservarme los últimos quince o veinte minutos. 
La BBC consideró que la idea no daría un programa demasiado in- 
teresante. 

Verbal Behavior fue criticado de manera diferente por un viejo ami- 
go, I, A, Richards, cuyo interés por la materia se remonta, por supues- 
to, a Meaning of Meaning. Por espacio de cuarenta años, Ivor Richards 
y yo nos hemos respetado mutuamente aun estando en violento desa- 
cuerdo. Nunca he podido entender por qué está convencido de que las 
obras de Coleridge aportan una importante contribución a nuestra 
comprensión de la conducta humana, como él tampoco ha podido en- 
tender nunca idéntica postura mía en relación con las palomas. A veces 


*  “Encierra a Skinner y da a Chomsky Descartes blanca.” Juego de palabras 


intraducible entre “locke up” (encerrar) y “locke” (nombre del filósofo). 
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se ha sentido profundamente disgustado. En cierta ocasión me pidió 
que diese una charla al primer curso de Educación General. Yo me 
presenté a la hora convenida, él hizo algunos comentarios y, finalmente, 
anunció: “Y ahora les presento al diablo...” y se sentó. Yo, por aquel 
entonces, todavía no había publicado Verbal Behavior, aquella ultra- 
jante invasión del territorio de Richards que muy bien hubiera podido 
ostentar el subtítulo: El no significado del significado. 

Cuando apareció mi libro y, a su vez, la recensión de Chomsky, Ivor 
Richards me envió un poema, Estaba encabezado por dos citas, una 
de mi libro y otra de la recensión, y proseguía documentando la extraor- 
dinaria amplitud dentro de la cual cada uno de nosotros creía estar per- 
fectamente en lo cierto. El poema comenzaba así: 


“La confianza se opone a la confianza. 

El conocimiento entre dos “nos” 

con tal firmeza pronunciados, Vuelve a mirar. Verás 
incertidumbre junto a incertidumbre.” 


A continuación se citaban y analizaban algunas incertidumbres no 
reconocidas. 

Unos meses más tarde recibía yo un segundo poema. Se titulaba 
“Verbal Behaviour” y comenzaba así: 


“Nada vale angustiarse al perder pie, 

nunca hay prisas en lo que hacemos, 

todo es conducta... y el resto no es nada, 

ni siquiera resto, sino vacío más allá de todo pensamiento.” 


Proseguía argumentando que el conductismo significaría la muerte 
del individuo, el fin de la imagen divina que el hombre tenía de sí mis- 
mo. El conductista asegura que: 


“Los Ángeles son un esbozo. 

Mucho hicieron para consolar al pobre desventurado, 
expulsado del Paraíso sin saber por qué, 

para iniciar su larga ascensión hasta regresar al cielo.” 


Pero éste nunca volverá al Paraíso, porque el conductista se arran- 
caría las alas, gritando, para liberarse: 


“Estas refulgentes alas no son sino los halagadores medios 
(¡mecanismo teológico, habichuelas pitagóricas!) 
Por medio de las cuales los gusanos vuelan, 


se alimentan y ponen huevos 

—metafóricamente— fuera del alcance de las piernas. 
[No hay psiquis! ¡No hay teoría del homúnculo! 
Todo lo que hay es conducta verbal.” 


Me pareció que la cosa había llegado ya demasiado lejos y repliqué 
—de modo parecido— de la manera que sigue: 


A Ivor Richards 


“Sí, todo es conducta... y el resto no es nada”. 
Y así comprimido 

en “el resto 

de todo”, 

un pensamiento 

seguro que no es malo ni erróneo. 


¿Bueno o malo? 
No, no. 

Define 

y así suprime 

el debo, 

el debiera, 

Nada es así. 
(Lee la Historia.) 


Que el fuerte 

no se engañe 

por el es y el no es, 

el era y el no era. 

La verdad hay que buscarla 
en el hace y el no hace. 


Declina 
ser. 


Y no llames 

ni mejor 

ni felíz 

al que hizo 

esta broma estúpida: 
La caída. 


(Fue una zambullida.)” 
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Al cabo de unos días, Ivor Richards me llamé por teléfono, ¿Por 
qué no publicábamos los poemas? Por mi parte, nada tenía que obje- 
tar; por tanto, él los envió a una revista americana, El editor admitió 
que eran unos poemas interesantes, pero que, como los dos estábamos 
en Harvard, era como una broma de gracia local que, seguramente, 
nada diría a los lectores de la Costa Oeste. Pese a todo, como Stephen 
Spender no tenía lectores de la Costa Oeste que le inquietasen, acabó 
por publicar los poemas en Encounter * 

Éste es el único poema que he publicado desde los tiempos de 
la universidad y debe servir como única credencial mía para discutir la 
cuestión que nos ocupa. Me contraría dejarlo sin comentario, por lo que 
ofrezco la siguiente exégesis, que podría escribir algún futuro candi- 
dato a una tesis doctoral de Literatura inglesa: 


El poeta comienza con una cita del poema de su amigo, expresando 
una ligera redundancia. Si todo es conducta, evidentemente lo que res- 
ta no es nada. Y quizás sea así, puesto que un pensamiento reducido a nada 
no podrá ser ni malo ni erróneo. Pero, ¿qué decir de la posibilidad de 
que fuera bueno o acertado? No; el positivismo lógico se ocupará de la 
cuestión. Al definir nuestros valores, los eliminamos. 

Entonces surge un nuevo tema, acaso mejor expresado en las inmor- 
tales palabras de Henry Ford: «La historia es una pamema», pero am- 
pliadas aquí tanto al presente como al pasado, puesto que el poeta ataca 
al existencialismo así como a los usos de la historia, El tema es puesto 
de manifiesto con las desdeñosas líneas; 


Nada es así 
(Lee la Historia). 


pero desarrolladas de manera más explícita cuando se nos pone sobre 
aviso para que no nos dejemos engañar por el es y el no es (los existen- 
cialistas), o por el era y cl no era (los historiadores). Sigue a continuación 
este irritante manifiesto conductista ; 


La verdad hay que buscarla 
en el hace y el no hace. 


Al llegar a este punto, como agotado, el poeta cambia de estado de 
ánimo, El conductismo ha estrujado el pensamiento hasta la muerte y, con 
él, la conciencia y la mente. George Kateb expuso más tarde la cuestión 
en su recensión de Beyond Freedom and Dignity en el Atlantic Monthly," 
insistiendo en que «Skinner prevé y condona la atrofia de la conciencia». 
Pero, como prever y condonar son actos conscientes, el conductista se ve 
comprometido en una especie de suicidio intelectual, Para servirnos de una 


92. Encotnter, nov. 1962. 
93. Atlantic Monthly, oct. 1971. 
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expresión extrañamente inepta, la mente ha de morir por su propia mano. 
La situación es expuesta con pasmosa economía : 


Declina 
ser. 


(Observamos aquí una expresión poco feliz. Ser es un verbo y, como tal, 
puede ser conjugado pero no declinado. Pero debemos recordar que un 
suicidio intencionado es probable que pase por alto en tanto que uno 
no intencionado es, como mínimo, por descuido. Hay que recordar a 
Ofelia. La falta semántica, por consiguiente, no hace sino sumarse al tono 
del pasaje.) 

El tema del suicidio se aclara cuando el poeta se dirige a la referencia 
que ha hecho su amigo en relación con el Angel caído y nos pone en 
guardia contra la aceptación por las buenas de esta estúpida broma: «La 
Caída». (Obsérvese de paso que «silly» está emparentado con el alemán 
«selig», que significa sagrado o santo.) «Fall» no está bien porque indica 
un accidente. (La palabra «chance» procede, sin duda alguna, del latín 
cadere, que significa caer —la caída de un dado o de un penique—,; pero, 
¿acaso está totalmente fuera de lugar decir que «broma», o sea «jestr, 
está etimológicamente ligado a «cast», como en «casting dicen, echar 
los dados?) No nos equivoquemos: la caída no fue un mero accidente. 
Fue una zambullida deliberada. 


Así hablaría un licenciado del futuro, recién armado caballero, es- 
perando se reconociese su labor como algo parcialmente conseguido. No 
puedo decir si él establecería o no de este modo mi competencia en 
materia de poesía. De ser negativa, debo retroceder a aquella réplica 
habitual del crítico, el cual, al señalarle al dramaturgo censurado que 
él nunca escribió una pieza de teatro, aquél le dice: “Tampoco he 
puesto nunca un huevo y, sin embargo, soy mejor juez que la gallina 
cuando he de decir cómo está una tortilla”, Se trata de un chiste que 
huele a rancio y no debo permitir que estropee el tono de mi confe- 
rencia si no cumple la importante función de justificar mi postura. He 
de comparar tener un poema con tener un niño y en nada perjudicará 
hacer la comparación con una clase inferior de cosas vivas. Samuel 
Butler apuntó la comparación hace algunos años cuando dijo que un 
poeta escribe un poema y una gallina pone un huevo, y que ambos, 
después, se sienten mucho mejor. 

Pero existen otros puntos de similitud y en torno a uno de ellos 
Butler elaboró toda una filosofía de evolución intencionada. La afir- 
mación era habitual en los primeros tiempos que siguieron al darwi- 
nismo bajo la forma de que “una gallina no es sino una forma de hue- 
vo para conseguir otro huevo”. Desde luego que no se trata aquí de 
saber cuál fue primero, si bien tal cosa no está totalmente fuera de lu- 
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gar. La cuestión es saber quién hace una cosa, quién actúa para pro- 
ducir algo y, por tanto, quién merece crédito. ¿Hay que dar crédito 
a la gallina por el huevo o al huevo por la gallina? Seguramente, es 
cosa que no importa, ya que no hay nadie que se interese seriamente 
en defender los derechos ni de la gallina ni del huevo, pero algo pare- 
cido cabe decir del poeta, y entonces sí que importa. ¿Es que el pocta 
crea, origina, inicia esto que llamamos poema o su conducta es sim- 
plemente el producto de su historia genética y ambiental? 

Suscité la pregunta, hará de esto unos cuantos años, en coloquio con 
un distinguido poeta en una conferencia de la Universidad de Colum- 
bia. Estaba yo terminando Verbal Behavior y no supe resistirme a de- 
finir mi postura. Consideraba posible explicar la conducta verbal de 
acuerdo con la historia personal del expositor, sin referirme a las ideas, 
significados, proposiciones y demás. El poeta me hizo callar ensegui- 
da, No podía estar de acuerdo conmigo. “Esto no me deja sitio como 
poeta”, dijo, y no quiso llevar adelante la discusión. Fue una observa- 
ción casual que estoy seguro habrá olvidado ya; yo hubiera titubeado 
antes de identificarlo si últimamente no hubiese publicado algo del 
mismo tenor. 

Cuando últimamente se nombró a Jerome Weisner como presidente 
del Massachusetts Institute of Technology, Archibald MacLeish leyó 
un poema.” Elogió al Dr. Weisner como: 


Un hombre bueno en una época en que los hombres son 
escasos, cuando los inteligentes se reúnen, 

van uno tras otro entre la nicbla como 

ovejas, balando bajo la lluvia, quejándose 

de que Godot no llegue nunca; porque 

toda la vida es un trágico absurdo: Sísifo 

porfiando contra la roca y la roca 

sin ceder; porque la libertad y la dignidad... 


¡Oh, llora, dicen, por la libertad y la dignidad! 
No eres libre: es el picor de tu abuelo lo que rascas, 


No tienes dignidad: no eres hombre, 

eres una rata metida en una caja con unos premios y unos castigos, 
te figuras ser tú quien ha elegido los premios, 

y no es así, 

porque los premios te han elegido a ti. 


¡Ay de til ¡Llora! 


94. Boston Globe, octubre 9, 1971. 
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Soy lo bastante paranoico para darme cuenta de que se refiere a 
Beyond Freedom and Digrity. En cualquier caso, resume la cuestión 
básica de manera bastante efectiva: “Te figuras ser tú quien ha elegido 
los premios, y no es así, porque los premios te han elegido a ti”. Para 
exponerlo de una manera más amplia, una persona no actúa sobre el 
medio, captándolo y decidiendo qué hacer con él, sino que el medio 
actúa en él, determinando que él perciba y actúe de manera espe- 
cial. George Eliot entendió la cuestión cuando dijo: “Nuestros hechos 
nos determinan de igual modo: que nosotros determinamos nuestros 
hechos”, si bien no entendía cómo estamos determinados por nues- 
tros hechos. Parece como si algo se arrebatara al pocta cuando su con- 
ducta se hace remontar a su historia genética y personal. Sólo una per- 
sona que inicia verdaderamente su conducta puede alardear de estar 
en libertad de hacerlo y merecer todo el crédito por todo cuanto con- 
siga. Si el medio es la fuerza iniciadora, no se encuentra en libertad y 
el medio debe conseguir el crédito, 

La cuestión aparecerá más clara cuando nos volvemos a un para- 
lelo biológico, es decir, si pasamos de la gallina ovípara a la madre hu- 
mana vivípara. Cuando decimos que una mujer va a tener un niño, 
poco afirmamos en cuanto a hecho creador. El verbo se refiere a llevar 
a término el feto. La expresión “da nacimiento” va algo más lejos; con 
algo de la idea platónica, el nacimiento es algo que la madre recoge y 
transmite al niño, que nace entonces. Normalmente, decimos simple- 
mente que una mujer “tiene” un niño cuando “tiene” significa poca 
cosa más que “poseer”. Tener un niño es posesionarse de él. La mujer 
que realiza esta función pasa a ser madre, y el niño pasa a ser su hijo. 
Pero, ¿cuál es la naturaleza de su contribución? Ella no es la respon- 
sable del color de su piel, del color de sus ojos, de su fuerza, de sus 
dimensiones, de su inteligencia, de su talento ni de cualquier otra fa- 
ceta característica de su hijo. Ella le da la mitad de sus genes, pero 
ella los tuvo antes de sus padres. Es indudable que hubiera podido 
perjudicar a su hijo. Podría haber abortado. Podría haber padecido 
rubéola en una época nefasta o tomado determinados medicamentos 
y, como consecuencia, el niño podría haber nacido con defectos. Pero 
no ha hecho ninguna contribución positiva. 

Un biólogo no tendría dificultades en describir la función de la 
madre. La madre es un lugar, una ubicación donde se efectúa un im- 
portante proceso biológico. La madre aporta protección, calor y ali- 
mento, pero no es ella quien proyecta al niño, que se beneficiará de to- 
das estas cosas. El poeta cs también un lugar, un sitio en el que se 
reúnen ciertas causas genéticas y ambientales para tener un efecto 
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común. Contrariamente a la madre, el poeta tiene acceso a su poema 
durante la gestación. Puede intervenir en él. Un poema rara vez apa- 
rece en forma completa. Al poeta se le ocurren trozos y fragmentos y 
aquél los admite o los rechaza, los reúne para componer con ellos un 
poema. Pero ellos proceden de su historia pasada, ya sea verbal o de 
otro género, y él ha tenido que aprender a reunirlos. El acto de la com- 
posición no es más un acto de creación que “tener” compuestos los frag- 
mentos y trozos correspondientes. 

Pero, ¿será correcta esta interpretación si un poema es indudable- 
mente nuevo? Verdad es que no existieron las obras de Shakespeare 
hasta que éste las escribió. Es posible que todas sus partes podrían ser 
rastreadas por un estudioso omnisciente en las historias verbales y no 
verbales de Shakespeare, pero él debió cumplir alguna otra función 
adicional. ¿Cómo explicar de otro modo la creación de algo nuevo? 

Una vez más, encontramos la respuesta en la biología. Hace algo más 
de cien años que se discutió el acto de la creación por una razón muy 
diferente. Las cosas vivas que pueblan la faz de la tierra muestran una 
fantástica verdad —muy por encima de la variedad de las obras de 
Shakespeare— y durante mucho tiempo se han venido atribuyendo a 
una Mente creadora. La anatomía de la mano fue tomada, por ejemplo, 
como demostración de un proyecto previo. Y de igual modo que hoy 
se nos dice que un análisis de la conducta no puede explicar el número 
“potencialmente infinito” de frases que un orador es capaz de compo- 
ner, se arguyó que no existía ningún proceso físico ni biológico que su- 
piese explicar el número potencialmente infinito de cosas vivas que 
existen sobre la superficie de la tierra. (Es bastante curioso que la con- 
ducta creadora, invocada a manera de explicación, fuese verbal: “Al 
principio era el verbo...”, complementada sin duda por una gramática 
generativa.) 

La palabra clave en el título de Darwin es Origen, Cabría expli- 
car la novedad sin apelar a un proyecto previo si los cambios fortuitos en 
la estructura fueran seleccionados por sus consecuencias. Fueron las 
contingencias de supervivencia las que crearon nuevas formas. La se- 
lección constituye un tipo especial de causalidad, mucho menos impor- 
tante que la causalidad especial de la física del siglo x1x; el descu- 
brimiento de Darwin se nos puede aparecer como algo tan tardío en la 
historia del pensamiento humano por tal motivo. Durante mucho tiem- 
po se pasó igualmente por alto la acción selectiva de las consecuencias 
de la conducta. No fue hasta el siglo xv cuando se reconoció una ac- 
ción importante cualquiera iniciada por el medio. La gente actuaba en 
el mundo, pero el mundo no actuaba en ella. La primera prueba de lo 
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contrario fue del tipo especial de que hablábamos antes. La anticipa- 
ción teórica de Descartes (vía Chomsky), del reflejo y de la fisiología 
refleja del siglo xix, hizo surgir una psicología del estímulo-respuesta 
en la que se decía que la conducta era desencadenada por el medio. 
En esta formulación no hay espacio para una función más importante. 
Cuando actúa una persona, las consecuencias a veces refuerzan su ten- 
dencia a volver a actuar de la misma manera. La Ley del Efecto, for- 
mulada hace casi tres cuartos de siglo por Edward L. Thorndike, debía 
mucho a la teoría de Darwin y provocó resultados muy similares. No 
hay ningún propósito previo, intención ni acto volitivo que explique 
una conducta nueva, a no ser las “contingencias de reforzamiento”. 
(Entre las conductas así explicadas hay técnicas de autogobierno, atri- 
buidas en otro tiempo a “procesos mentales superiores”, que figuran 
en la gestación de nuevas topografías.) 

El poeta sabe a menudo que una parte de su historia contribuye al 
poema que está escribiendo, Puede, por ejemplo, rechazar una frase 
porque considere que llega hasta él desde algo leído anteriormente. 
Pero le es imposible tener conciencia de toda su historia y es en este 
sentido que ignora de dónde proviene su conducta. Tener un poema, 
como tener un niño, es en gran parte cuestión de exploración y de des- 
cubrimiento, y es frecuente que, tanto el poeta como la madre, sientan 
sorpresa ante lo producido. Como el poeta no está consciente de los 
orígenes de su conducta, es probable la atribuya a una mente creadora, 
acaso a una mente “inconsciente” o incluso a una mente pertenecien- 
te a otro ser... a una musa, por ejemplo, a la que él invoca para que 
acuda y escriba el poema en su nombre. 

Una persona produce un poema y una mujer produce un niño y a 
aquella persona la llamamos poeta y a esta mujer, madre. Los dos son 
esenciales en el sentido de loci, en quienes se reúnen vestigios del pa- 
sado para formar ciertas combinaciones. El proceso es creador en el 
sentido de que los productos son nuevos, Escribir un poema es lo que 
hacen los hombres y mujeres como hombres y mujeres; tener un niño 
es lo que hace una mujer como mujer, y poner un huevo es lo que hace 
una gallina como gallina. Negar una contribución creadora no destruye 
el hombre qua hombre ni a la mujer qua mujer; como tampoco la frase 
de Butler destruye a la gallina qua gallina. No hay amenaza a la hu- 
manidad esencial del hombre, a la feminidad de la mujer ni a la “ga- 
lleza” del Gallus gallus. 

Lo que se amenaza, desde luego, es la autonomía del poeta. Lo 
autónomo es lo no causado, y lo no causado es milagroso, y lo milagroso 
es Dios. Por segunda vez en poco más de un siglo, una teoría de se- 
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lección por consecuencias está amenazando una fe tradicional en una 
mente creadora. ¿Y no es extraño que, aunque hayamos abandonado 
esta creencia con respecto a la creación del mundo, luchemos tan de- 
sesperadamente para preservarla con respecto a la creación de un 
poema? 

Sin embargo, ¿qué hay de malo en un mito que nos apoye? ¿Por 
qué no seguir creyendo en nuestras facultades creadoras si la creencia 
nos produce satisfacción? La respuesta se apoya en el futuro del poe- 
ta. Aceptar una explicación equivocada, porque nos halaga, equivale 
a correr el riesgo de perder una acertada, es decir, una que a la larga 
pueda ofrecer más a manera de “satisfacción”. Todos los poetas saben 
muy bien cuánto tiempo permanece carte blanche una hoja de papel. 
Aguardar al genio o a un genio equivale a convertir la ignorancia cn 
virtud. Si la poesía es una cosa buena, si queremos más poesía y mejor, 
y si escribir poemas constituye una experiencia recompensadora, debe- 
remos volver a considerar sus fuentes. 

Acaso el futuro de la poesía no sea tan importante, pero yo me he 
servido de un poema simplemente como ejemplo, Podría haber desarro- 
llado el mismo tema en arte, música, literatura, ciencia, invención; esto 
es, en todo aquello que calificamos de conducta original. Decimos que 
“tenemos” ideas y, una vez más, en el simple sentido de posesionarnos 
de ellas. La idea “se nos ocurre” o “nos viene a las mientes”, Y si por 
idea entendemos “la conducta que se dice expresa una idea” no nos 
situamos más próximos a un acto de «creación. “Tenemos” conducta, 
como nos aclara la misma etimología de la palabra. “Se nos ocurre” 
actuar de una manera determinada y no es ninguna intención previa, 
propósito ni plan lo que nos dispone de este modo. Analizando las his- 
torias genética e individual, responsables de nuestra conducta, tal vez 
aprendamos a ser más originales. La tarea no consiste en pensar en 
nuevas formas de conducta, sino en crear un medio en el que sea pro- 
bable se produzcan. 

Algo así ha ocurrido en la evolución de las culturas. A lo largo de 
los siglos los hombres y las mujeres han construido un mundo en el 
que se conducen de manera mucho más efectiva que en un medio na- 
tural, aunque no hayan procedido así con intención deliberada. Una 
cultura evoluciona cuando surgen nuevas prácticas que hacen más pro- 
bable sobreviva. Hemos llegado a un estadio en que nuestra cultura 
induce a algunos de sus miembros a preocuparse por su supervivencia. 
Entonces se hace posible una especie de intención deliberada, por lo 
que es evidente será de utilidad un análisis científico, Podemos crear 
un mundo donde los hombres y las mujeres sean mejores poetas, mejo- 
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res artistas, mejores compositores, mejores novelistas, mejores especia- 
listas, mejores científicos; en una palabra: personas mejores. Para re- 
sumir: podemos “tener” un mundo mejor. 

Y éste es el motivo de que no me turbe demasiado la pregunta con 
la que George Kateb cierra su recensión de Beyond Freedon and Dig- 
nity. Ataca mi utopismo y pregunta: “¿Es que Skinner no ve que sólo 
los patos necios ponen huevos de oro?” La pregunta nos vuelve a situar 
entre los ovíparos, pero no importa, puesto que la cuestión esencial 
está suscitada por todas las cosas vivas. Es característico de la evolu- 
ción de una especie, como lo es de la adquisición de conducta y de la 
evolución de una cultura, que formas inefectivas den lugar a otras 
efectivas. Tal vez un ganso sea necio porque si pone un huevo de oro 
se gana un hachazo; pero, necio o no, ha puesto un huevo de oro. Y, 
¿qué ocurre si aquel huevo, una vez empollado, da un ganso de oro? 
Pues que allí, dentro de una cáscara de huevo, se encuentra la gran 
promesa de la teoría evolucionista. Un ganso necio, como la gallina de 
Butler, no es sino la manera como un huevo produce un huevo mejor. 

Y ahora mi trabajo ha terminado. He dado mi conferencia. No ten- 
go la sensación de paternidad. Si mi historia genética y mi historia 
personal hubieran sido diferentes, me hubiera posesionado de una con- 
ferencia diferente, Si ello me hace merecedor de crédito no es sino por 
haber servido de lugar donde ciertos procesos podían efectuarse, Inter- 
pretaré vuestro cortés aplauso bajo esta luz. 
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SÉPTIMA PARTE 
Conducta literaria 
y conducta verbal 


¿Tiene un secreto Gertrude Stein? 
El análisis operacional de los términos psicológicos. 


La aliteración en los sonetos de Shakespeare. Estudio de conduc- 
ta literaria. 


Estimación cuantitativa de ciertos tipos de pauta sonora en poesía, 
Los procesos involucrados en la adivinación repetida de unas al- 
ternativas. 
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24. ¿Tiene un secreto 
Gertrude Stein? 


En la Autobiografía de Alice B. Toklas, Gertrude Stein nos habla 
de la forma siguiente acerca de ciertos experimentos psicológicos rea- 
lizados por ella en Harvard: 


Formaba parte de un grupo de hombres de Harvard y de mujeres de 
Radcliffe que vivían en muy estrecho contacto y de manera muy intere- 
sante. Uno de ellos, un joven filósofo y matemático que estaba realizando 
investigaciones en el campo de la psicología, dejó en ella una profunda 
huella. Los dos trabajaron juntos en una serie de experimentos de escri- 
tura automática bajo la dirección de Múnsterberg. El resultado de los 
experimentos de Gertrude Stein, que ella puso por escrito y que fueron rese- 
ñados en la Harvard Psychological Review, fue la primera cosa escrita que 
salió de sus manos y pasó a la imprenta. Es muy interesante su lectura, 
porque aquí se hace ya patente el método de escritura que posteriormente 
se desarrollaría en Three Lives y The Making of Americans. 


En este antiguo trabajo miss Stein indica otras muchas cosas. Tal 
como ella dice, es una anticipación del estilo de prosa de Three Lives 
e, inequívocamente, constituye una obra de Gertrude Stein, pese al 
tema convencional de que se ocupa. Aparecen ya muchos giros de 
dicción, a menudo lugares comunes, que después haría propios de ma- 
nera sutil. Pero hay todavía mucho más. El trabajo se ocupa de algo 
que interesó originariamente a miss Stein y que había de tener impor- 
tancia en su evolución posterior; como es lógico, la obra que habla de 
la cuestión no puede ser pasada por alto por quien pretenda entender 
a persona tan notable. 

Como es un trabajo difícil de conseguir, lo voy a resumir breve- 
mente. Fue publicado en Psychological Review en septiembre de 1896, 
bajo el título de “Normal Motor Automatism”, por Leon M. Solomons 


Reproducido de Atlantic Monthly, January, 1934. 
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y Gertrude Stein, e intentaba mostrar hasta qué punto aparecían en un 
ser normal los elementos de una “segunda personalidad” (del tipo ob- 
servado en ciertos casos de histeria). En sus experimentos, los autores 
investigaban los límites de su propio automatismo motor normal, es 
decir, se lanzaban a ver hasta dónde podían escindir sus personalidades 
de manera deliberada y puramente artificial. Consiguieron su propó- 
sito en cuanto a ser capaces de realizar muchos actos —como escribir 
o leer en voz alta— de forma automática al mismo tiempo que alguna 
otra actividad, como leer una historia interesante. 


II 


En los experimentos de escritura automática originariamente se uti- 
lizó una “planchette” del tipo de la “ouija board”; pero así que los auto- 
res se hubieron percatado de que los movimientos de la escritura es- 
pontánea se producen aun estando la atención dirigida hacia otro 
lugar, aquélla fue sustituida por lápiz y papel corrientes. El sujeto solía 
empezar haciendo unos movimientos de escritura voluntarios y al azar, 
o escribiendo repetidamente la letra m. En un experimento se hacía tal 
cosa en tanto el sujeto leía una historia interesante, comprobándose 
que algunas de las palabras que se leían en la historia se escribían de 
manera automática. Al principio había una fuerte tendencia a apercibirse 
de tal cosa, así que empezaba a producirse y a cesar en tal activi- 
dad, pero finalmente las palabras acababan por escribirse de manera 
tan inconsciente como involuntaria. (Me serviré de la terminología psi- 
cológica utilizada por la propia miss Stein.) “A veces la escritura de 
la palabra se hacía de manera totalmente inconsciente, pero era más 
frecuente que el sujeto se diese cuenta de lo que estaba ocurriendo. 
No obstante, su conocimiento provenía de sensaciones procedentes del 
brazo. Tenía conciencia de haber escrito una palabra, no de que iba 
a escribirla”. 

En el curso «de otros experimentos el sujeto lefa, como antes, una 
historia interesante al tiempo que se le dictaban palabras aisladas que de- 
bía escribir simultáneamente. Eran experimentos difíciles pero que, 
después de mucha práctica, acabaron por dar resultado. El sujeto aca- 
bó siendo capaz de escribir “cinco o seis” palabras, articuladas por 
Otra persona, sin tener conciencia de los sonidos escuchados ni tampo- 
co del movimiento del brazo. Si su atención no estaba suficientemente 
acaparada, podía llegar a tener conciencia de que su mano escribía 
algo. La información provenía del brazo, no del sonido de la palabra 
dictada. “No es nunca el sonido lo que nos trae el recuerdo, Aunque 
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tal cosa pueda constituir una peculiaridad individual hasta cierto pun- 
to... De todos modos, miss Stein posee una acusada conciencia auditi- 
va y, por lo general, los sonidos determinan la dirección de su atención.” 

En un tercer grupo de experimentos, el sujeto leía en voz alta, pre- 
feriblemente una historia desprovista de interés, al tiempo que alguien 
le leía algo interesante. “Si en los primeros intentos no se vuelve loco, 
pronto aprenderá a concentrar totalmente su ateución en lo que se le 
lee, pese a seguir él leyendo al mismo tiempo. La lectura se hace total- 
mente inconsciente durante períodos de una página.” La lectura auto- 
mática de este tipo acostumbra a formar parte de la experiencia común. 

El cuarto y último grupo pone de relieve la importancia de los ex- 
perimentos para la obra posterior de Gertrude Stein. Dejaré que la pro- 
pia miss Stein describa el resultado: 


Escritura, automática espontánea. — Se transformó en algo sumamente 
fácil después de un poco «e práctica, Habíamos adquirido ahora tal con- 
trol sobre nuestros hábitos de atención que era casi innecesaria la distrac- 
ción por medio de la lectura, Para miss Stein era distracción suficente lecr 
simplemente lo que escribía su mano a una distancia de tres o cuatro pa- 
labras de la escrita por el lápiz. 

Parecía como si una frase entrase en la cabeza y quedase allí, repitién- 
dose a cada momento, persistiendo incluso día tras día. La materia corres- 
pondía a la gramática, y palabras y frases encajaban perfectamente, si bien 
la idea no era demasiado conexa. Cada scís o siete palabras quedaba in- 
terrampida la inconsciencia por destellos de conciencia, de manera que 
no se estaba seguro de si la leve conexión mental que aparecía ocasional- 
mente obedecía a estos fogonazos de conciencia. Con todo, esta capacidad 
de escribir cosas que sonasen perfectamente quedó plenamente demostra- 
da a través de los experimentos, A continuación se exponen unas cuantas 
muestras: 

«Como no hay forma posible de evitar lo que yo he dicho y si tal cosa 
no es creída por la gente acerca de la cual has hablado, entonces no se 
Puede impedir a la gente de la que tan a la ligera has hablado...» 

Sigue ahora un fragmento más poético que inteligible: 

«Cuando no podía ser el más duradero y así ser y así ser el más 
fuerte.» 

Y otro que no es ni una cosa ni la otra: 

«Esta larga vez cuando hizo esta vez mejor y así pudo haber sido atado 
esta larga vez cuando podía ser esto al primer uso de esta larga vez...» 
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Se trata, evidentemente, de un importante documento. Nadie que 
haya leído Tender Buttons o la obra posterior escrita en la misma vena 
dejará de reconocer un aire familiar en estos ejemplos de escritura 
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automática. Se encuentran plenamente dentro del estilo que común- 
mente se ha tenido por característico de Gertrude Stein. La descripción 
que hace miss Stein de su resultado experimental es exactamente la 
del escritor medio que se enfrenta por vez primera con Tender Buttons: 
“La materia corresponde a la gramática y palabras y frases encajan per- 
fectamente, si bien la idea no es demasiado conexa”. En resumen, el 
caso es tan bueno, simplemente en lo que respecta al estilo, que nos 
vemos arrastrados a la inmediata conclusión de que ambos productos 
tienen un origen común y que la obra de Gertrude Stein a la manera 
de Tender Buttons está escrita automáticamente, inconscientemente, 
de manera bastante parecida a la descrita en ese antiguo trabajo. 

Esa conclusión se hace más plausible cuando consideramos el caso. 
Es necesario, por supuesto, distinguir entre la Gertrude Stein de Three 
Lives y Autobiography y la Gertrude Stein de Tender Buttons, distin- 
ción que se hace muy fácilmente, a pesar de que —como veremos den- 
tro de poco— en la última obra haya algo de la primera Gertrude Stein, 
Si de momento nos limitamos a la segunda de estas dos personas, está 
claro que el autor hipotético que cabría inferir partiendo de lo escrito 
posee precisamente aquellas características que se encontrarían si la 
respuesta adecuada fuera una teoría de la escritura automática. Así, 
aparece muy poco contenido intelectual. El lector —el lector corriente, 
por lo menos—, basándose en lo escrito, no puede inferir que su autor 
posea un punto de vista coherente. Apenas si se encuentra una sola ex- 
presión inteligible de una opinión y aparecen bastantes cambios ca- 
prichosos que destruyen el efecto de lo que allí pueda haber. Existen 
incluso menos prejuicios emocionales. La escritura es fría. Las frases 
fuertes faltan casi por completo, y es tan difícil encontrar un complejo 
emocional bien redondeado que, si alguno hubiese, podría atribuirse 
mejor al ingenio de quien lo hubiera buscado. Del mismo modo, nues- 
tro hipotético autor no evidencia signo ninguno en cuanto a historia 
personal o antecedentes culturales. Tender Buttons es el fluir de la 
conciencia de una mujer sin pasado. La escritura brota de fuentes que 
no son literarias. En contraste con la obra de Joyce, con el cual cabría 
encontrar un parecido superficial, la frase tomada en préstamo está 
prácticamente ausente. 

Siempre que aparecen pasajes memorizados, son fastidiosos: viejos 
dichos, frases hechas que llegan desde la infancia, a menudo parafra- 
seadas muy a la ligera: “Si no lo consigues al primer momento, intén- 
talo una vez y otra”. Si en este estilo hay algún rasgo peculiar, viene 
de su sabor de escuela, y si parece plausible alguna ipferencia en rela- 
ción con el autor, es la de la clase de gramática. Sus frases aparecen 
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a menudo concebidas como definiciones (“Qué es un espectáculo un 
espectáculo es el parecido...” o “Un signo es la muestra hablada”) o 
como aforismos de manual (“Una excusa no es tristeza, un solo plato 
no es mantequilla” o “Hay coagulación en el frío, no la hay en la pru- 
dencia”) o como paradigmas gramaticales (“Yo empiezo, tú empiezas, 
nosotros empezamos, ellos empezaron, nosotros empezamos, tú empe- 
zaste, yo empccé”). Esta dosis fuerte de gramática escolar se hace pa- 
tente sobre todo en An Elucidation, primer intento de miss Stein de 
explicarse a sí misma y obra en la que aparecen muestras abundantes 
de una lucha por parte de la consciente Gertrude Stein de aceptar el 
origer del estilo de Tender Buttons. Miss Stein quería que el volumen 
de Lucy Church Amiably fuera encuadernado como un libro escolar, 
aunque dejo en manos de una mente más dotada de imaginación que 
la mía el llevar más lejos esta metáfora. 

Parece que con esto basta para iluminar el carácter de la escritora. 
En cuanto al resto, es lo que miss Stein describe como algo que suena 
perfectamente bien sin que tenga sentido ninguno, Aquí no hay para- 
doja, no hay secreto acerca de cómo se hace, pero nos da muy escasa 
información con respecto «a la autora. La gramática se halla presente 
siempre: he aquí lo principal. Se nos presentan frases (“frases y siem- 
pre frases”), pero a menudo las reconocemos como tales únicamente 
porque muestran un orden aceptado en cuanto a artículo, sustantivo, 
verbo, infinitivo, interrumpido por otra palabra, artículo, sustantivo, con- 
junción, etc. Se halla presente la estructura de una frase, pero las pala- 
bras que en ella se han introducido constituyen una inusitada compañía. 
En el tipo de caso más sencillo casi se tiene una frase inteligible, modi- 
ficada con la sustitución de una palabra aislada por otra que suena apro- 
ximadamente lo mismo. Miss Stein habló de este género de sustitución 
en relación con sus experimentos de lectura automática: “En la lectura 
de palabras, a veces se cometen equivocaciones absurdas, sustituciones 
similares en cuanto al sonido, pero manifiestamente distintas en cuanto 
al sentido”. El lector las reconocerá como el tipo de desliz que suele 
hacerse cuando uno está muy cansado. En casos más complejos no 
puede demostrarse, por supuesto, que la ausencia de inteligibilidad se 
deba a la sustitución; si se sustituyen la mayoría de las palabras, nada 
queda para demostrar que una palabra es un desliz. Debemos conten- 
tarnos con caracterizarla, como ha hecho la propia miss Stein: “hemos 
hecho que el exceso se transformase en divagación”. 


405 


IV 


Basándonos en este breve análisis se hace evidente que, aunque es 
totalmente plausible que la obra se deba a una segunda personalidad 
que ha logrado desligarse del ser consciente de miss Stein, en realidad 
se trata de una personalidad de tipo muy endeble. Desde el punto de 
vista intelectual carece de opinión; desde el punto de vista emocional es 
fría, no tiene pasado. No sabe leer ni escribir más allá de los niveles 
gramaticales escolares. Es tan influenciable como lo puede ser un niño; 
una palabra que escuche podrá inducirla a cualquier frase que esté ela- 
borando en aquel momento o interrumpir la frase de forma total e irre- 
mediable, Sus materiales literarios son las cosas sensoriales que tiene 
más a mano: objetos, sonidos, sabores, olores, etc. Como término de 
comparación y por lo que respecta a marcado contraste, el lector com- 
parará los matcriales de “Melanctha” en Three Lives, obra literaria de 
género muy diferente. En su obra experimental la intención de miss 
Stein fue evitar la producción de una auténtica segunda personalidad y 
consideró que lo había logrado. El automatismo que supo demostrar 
poseía los “clementos” de una segunda personalidad, era capaz de rea- 
lizar algo al igual que una segunda personalidad, pero nunca llegó a 
convertirse en el alter ego organizado del histérico. El carácter super- 
ficial del autor inferido en Tender Buttons añade, en consecuencia, ve- 
rosimilitud a la teoría de la paternidad literaria automática. 

El entusiasta de Gertrude Stein opinará probablemente que soy 
cruelmente injusto en este aspecto. Admito que en Tender Buttons hay 
pasajes que eluden el análisis precedente. Pero conviene aclarar que las 
dos Gertrude Stein que estamos sometiendo a consideración no se man- 
tienen separadas por las cubiertas de los libros. En Tender Buttons, bajo 
la forma de comentario relativamente inteligente, hay una buena parte 
de la Gertrude Stein de Autobiography, a menudo emparentando espiri- 
tualmente con ella. Así, al final del apartado relacionado con Mutton 
(que comienza así: “Una carta que puede hacer palidecer, una noticia 
que pueda hacer sufrir y un ultraje simultáneo es lo principal”), viene 
esta otra frase: “Una comida de chuletas de carnero carnero porque es 
cordero más barato; es más barato porque tan poco es más”, que fácil- 
mente se reconoce como un prejuicio favorito de la Gertrude Stein de 
Autobiography. De igual modo, una frase como “la triste procesión del 
toro inexperto” en An Elucidation, es evidente que constituye una refe- 
rencia a otro de los intereses de miss Stein. Pero, lejos de desmontar 
nuestra teoría, esta aparición ocasional de miss Stein en persona es pre- 
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cisamente lo que exige la teoría. En su artículo de Psychological Review 
trata profusamente de la alternancia inevitable del ser consciente y del 
ser automático, y en la cita que hemos hecho se recordará que comenta 
estos “fogonazos de conciencia”. Pese a que la mayor parte de Tender 
Buttons es automática, cabría esperar un “elemento de idea conexa” y 
el único problema que tenemos es el que tuvo en cuenta la propia miss 
Steín, esto es: ¿hemos de atribuir a fogonazos de la conciencia toda 
idea conexa que se halle presente? 

Surge aquí una cierta dificultad lógica. Cabría argumentar que, ya 
que prescindimos de todas las frases inteligibles llamándolas fogonazos 
de la conciencia, no habrá de sorprendernos que lo restante sea endeble 
y carente de sentido. Por consiguiente, debemos exponer nuestra teoría 
de manera más convincente, de forma que nos ahorre esta crítica. Pri- 
mero dividimos los escritos e Gertrude Stein en dos partes, según el 
criterio de su inteligibilidad corriente. No discuto que se trate de una 
división totalmente delimitada, pero sí que tiene realidad suficiente para 
la mayoría de personas. Hay que puntualizar que no sigue los rasgos 
de sus obras. Demostrar, después, que la parte no inteligible posee las 
características de la escritura automática ofrecida por miss Stein en sus 
primeros experimentos psicológicos y, partiendo de éstas y otras muchas 
consideraciones, llegar a la conclusión de que nuestra división de la obra 
en dos partes es real y válida, y que una parte es automática en cuanto 
a Su naturaleza. 

Ni en Autobiography ni en las demás obras que he leido encuentro 
nada que desmienta esta interpretación. Por el contrario, hay muchos 
datos evidentes —ninguno de los cuales enteramente convincente por sí 
solo— que la corroboran. Por ejemplo: 1) Tender Buttons fue escrita 
en recortes de papel, ninguno de los cuales fue destruido; 2) a miss 
Stein le gusta escribir en presencia de ruidos que la distraigan; 3) su 
escritura a menudo es más legible para miss Toklas que para ella mis- 
ma (es decir, sus escritos “se enfrían” tan pronto como se producen), y 
4) “le gusta escribir la letra m”, con la cual, como recordará el lector, 
solía iniciarse el procedimiento automático. En An Elucidation, su “pri- 
mer esfuerzo para advertir claramente lo que significaba lo escrito por 
ella y por qué era como era”, hay muchas alusiones esporádicas a los 
días experimentales: “Todos comprenden recuerdos extraños”, “De este 
modo son fácilmente leídas mis investigaciones”, entre las que se inter- 
cala bruscamente “Lo paré me paré”, que recuerda la principal dificultad 
encontrada en sus experimentos, etc. 
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V 


Hay que dar por sentado que cuando Gertrude Stein volvió a la 
práctica de la escritura automática (¿alrededor de 1912?) había olvidado 
o estaba a punto de olvidar sus orígenes. Acepto como de perfecta buena 
fe la afirmación que aparece en Autobiography acerca de que “Gertrude 
Stein no tuvo munca reacciones subconscientes, ni fue tampoco un su- 
jeto favorecido por lo que respecta a escritura automática”, pese a que 
las pruebas en sentido contrario aparecidas en su primitivo trabajo sean 
incontrovertibles. Lo ha olvidado, del mismo modo que olvidara su pri- 
mera narración casi inmediatamente después de haberla terminado y 
no volviera a recordarla hasta transcurridos veinticinco años. Es muy 
posible, además, que la forma en que escribe el género de literatura de 
Tender Buttons no sea lo bastante inusitada para recordarle sus orÍge- 
nes ni para ser detectada por los demás. Una de las declaraciones más 
interesantes del fragmento citado correspondiente al primitivo artículo 
es que Gertrude Stein tuvo por distracción suficiente la de seguir sim- 
plemente lo que estaba escribiendo a una distancia de unas pocas pala-4, 
bras por detrás del lápiz. Si, con el transcurso del tiempo, consiguió 
llevar su atención cada vez más cerca del lápiz, debió llegar finalmente 
a un punto en que únicamente quedó una distinción sutilísima entre 
“saber lo que uno va a escribir y saber que uno lo ha escrito”. Se trata 
de un estado de transición al que miss Stein dedica un espacio conside- 
rable en su trabajo. Por lo tanto, cs razonable que asumamos que el ca- 
rácter artificial del procedimiento experimental se ha agotado totalmente 
y que subsiste únicamente un estado no-muy-apartado-de-la-normalidad 
en el que miss Stein puede haber penetrado sin apercibirse de ello y 
en el que desemboca el estilo de Tender Buttons. 

No obstante, dado que miss Stein había empezado a producir de 
nuevo este género de literatura, era inevitable que advirtiera sus pecu- 
liaridades. Tenemos su propia opinión con respecto a que las frases ci- 
tadas de sus escritos automáticos no evidencian un pensamiento dema- 
siado conexo, y considero que estamos plenamente justificados en nuestra 
caracterización de gran parte de Tender Buttons como “ordinariamente 
no inteligible”. Sé que es muy posible que una persona industriosa y 
dotada de ingenio encontrase sentido en ella, de igual modo que sería 
posible también encontrar sentido a una combinación fortuita de pala- 
bras. Pero la conclusión a la que nos vemos ahora abocados es que la 
obra que nos ocupa sea muy probablemente no inteligible en sentido 


408 


ordinario, no solamente para los demás lectores, sino incluso para la 
propia miss Stein. ¿Por qué, pues, la publicó? 

Es de importancia para nuestra teoría que, entre 1896 y 1912, miss 
Stein conociera a Picasso y a Matisse y adquiriera cimentada práctica 
en la defensa de la obra de estos artistas contra la pregunta: “¿Qué 
significa?” Contando con tal experiencia, no es difícil aceptar como arte 
lo que hasta aquel momento se había descartado como el interesante y 
más bien sorprendente resultado de un experimento. Creo que fue úni- 
camente porque Gertrude Stein había preparado ya la defensa válida 
para Picasso, que estuvo en condiciones de presentar su propia obra no 
inteligible como experimento artístico serio. En una persona de la gran 
inteligencia de miss Stein existe una gran resistencia natural contra la 
producción de la necedad. Éste fue el problema principal de su técnica 
experimental: “Lo paré me paré”. Pero en este caso la escritura dio 
resultado, porque la resistencia se había venido abajo; primero a través 
del procedimiento de los experimentos, que permitía la producción con- 
tinuada de frases sin sentido, y más adelante con la defensa de Picasso, 
que permitió su publicación. Fue una afortunada combinación de cir- 
cunstancias, En An Elucidation dice: “Podría explicar cómo ocurrió 
accidentalmente, por lo que afortunadamente no es necesaria ninguna 
explicación”. 

Sin embargo, miss Stein no se ha liberado totalmente del problema 
del sentido de las cosas que escribe. No se encuentra por encima de la 
desazón que puedan ocasionarle las críticas que provoque la no com- 
prensión del texto, Con frecuencia, caracteriza su obra de este tipo como 
experimental; si bien tal cosa no constituye en absoluto una explicación. 
Su respuesta, por otra parte, parece ser que lo escrito constituye su pro- 
pia justificación. 

Dijo a su auditorio de Oxford que no era cuestión de juzgar si estaba 
acertada o no con el carácter de su escritos. “Había estado escribiendo 
así durante aproximadamente veinte años y ahora ellos deseaban escu- 
char su lección.” Había tratado el tema previamente en An Elucidation: 


Si hay un hecho es ya por sí mismo una cuestión 
Los tulipanes son una cuestión 

Los animales son una cuestión 

Las pieles son una cuestión 

Los dobleces son una cuestión 

En la cuestión hay algo. 


Considero que debemos aceptar esta respuesta a la pregunta ética 
de si ella escribe como corresponde al inglés de Oxford o al inglés del 
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rey. La prueba final de si lo hace bien es si es o no del gusto de alguien. 
Pero una composición literaria no es “un hecho por sí mismo”, y la res- 
puesta a la petición de miss Stein es que ciertamente hay cuestiones de 
carácter crítico, que cabe legítimamente plantear. El sentido es una de 
ellas. 

Una clase de significado que cabría encontrar, de ser válida nuestra 
teoría, es psicológico. Al observar la presencia de deslices verbales (“sus- 
tituciones similares por su sonido, pero manifiestamente diferentes por 
su sentido”) nos sometemos a las críticas de los freudianos, que argiiirían 
que no existen tales deslices. Según este punto de vista, siempre hay al- 
guna razón que justifica que se haga una sustitución y la palabra sus- 
tituida tendrá un significado más profundo si sabemos encontrarlo, Pero 
aquí no estamos primordialmente preocupados por tales sentidos psi- 
cológicos. 

En cuanto a significado literario cabe precisar que, para el lector 
iniciado o simpatizante, en esta parte de la obra de miss Stein hay un 
contenido intelectual que hemos pasado por alto. Ahora bien, éste es 
de tal suerte que puede expresarse normalmente, o bien es un tipo es- 
pecial que exige la forma que le da miss Stein, Un seguidor podría pro- 
bar tan fácilmente el primer caso traduciendo un pasaje representativo 
que pudiésemos asumir que no es verdad. El segundo caso exige en su 
defensa una teoría del conocimiento muy difícil y no necesitaremos in- 
quirir en él desde más cerca. Es completamente cierto que algo le ocu- 
rre al lector consciente de Tender Buttons. Una parte del efecto obedece 
sin duda a la repetición o a la sorpresa. Se trata de recursos literarios 
reconocidos y cabría argitir que, por consiguiente, se puede encontrar 
un tercer tipo de significado que puede designarse como emocional. 
Pero en la práctica corriente estos recursos complementan expresiones 
de otra suerte, La simple generación de los efectos de repetición y sor- 
presa no constituye en sí un acierto literario. 
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Hemos admitido la presencia de alguno o de todos estos tipos de 
significado al hablar únicamente de inteligibilidad ordinaria, No creo 
posible estudiar ningún caso que no sca obviamente invención del que 
realiza el análisis. En cualquier caso, la presente argumentación estriba 
simplemente en que la evidencia aquí ofrecida en apoyo de una teoría 
de la escritura automática hace más probable que los significados no 
estén presentes y que no necesitemos molestarnos en buscarlos. Una tea- 
ría de la escritura automática no excluye necesariamente, por supuesto, 
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unos significados. Es posible establecer una segunda personalidad que 
posea todos los atributos de un ser consciente y cuyos escritos sean igual- 
mente plenos de sentido. Pero en el caso presente está claro que, como 
suponía miss Stein, no existe una auténtica segunda personalidad. Esta 
parte de su obra, según caracterizare ella su resultado experimental, re- 
presenta poca cosa más que “lo que escribió su mano”. Y es una mano 
que tiene muy poco que decir. Creo yo que ésta es la principal impor- 
tancia de la teoría actual de la crítica literaria. Permite a quienquiera 
que sea asignar un origen a la parte no inteligible de Gertrude Stein, 
cosa que coloca a uno en situación desahogada con respecto a sus sig- 
nificados. 

lay ciertos aspectos de escritos en prosa, tales como cl ritmo, que 
no dependen particularmente de la inteligibilidad. Es posible experi- 
mentar con ellos a base de palabras carentes de sentido y argúir qué 
es lo que ocurre en el presente caso. Considerando la libertad que se 
concede a sí misma miss Stein, no tengo al resultado por muy notable, 
si bien no hay duda que es un punto controvertible, Es una mejor inter- 
pretación, sin embargo, suponer que, de acuerdo con nuestra teoría, no 
existe experimentación en el momento en que se produce la obra escrita. 
Acaso haya buenas razones para publicar después el material como un 
experimento, Reconozco, por ejemplo, la posibilidad de un efecto salu- 
dable, aunque accidental, sobre la prosa consciente de Gertrude Stein 
o sobre la prosa inglesa en general. En Composition as Explanation 
existe, por ejemplo, una íntima fusión de los dos estilos, y los pasajes 
conscientes son imitativos del estilo automático, Esto, probablemente, sea 
cierto también con respecto a algunas partes de Autobiography. Tal vez 
sea imposible decir actualmente si el efecto sobre su prosa consciente es 
algo más que una desaparición de disciplina. La compensación obtenida 
suele ser muy considerable. 

Por supuesto que no tenemos motivos para estimar el valor literario 
de esta parte de la obra de miss Stein. Podría ser de consideración, in- 
cluso siendo correcta nuestra teoría. Es evidente que miss Stein lo cree 
importante y, como consecuencia de ello, lo publica. De estar en lo cier- 
to, de convertirse esta parte de su obra en algo históricamente tan im- 
portante como ella pretende, es enorme entonces la importancia del 
documento con el cual empezábamos, Por primera vez tendríamos ina 
narración hecha por el propio autor acerca de cómo se establece una se- 
gunda personalidad literaria. 

No creo, sin embargo, que subsista esta importancia, porque no creo 
en la importancia de la parte de escritos de miss Stein que carecen de 
sentido, Por el contrario, lamento el desafortunado efecto que éstos han 


411 


tenido por lo que respecta a enturbiar la obra mejor de una mentalidad 
muy selecta. Acojo con agrado la teoría actual, porque concede a uno 
la libertad de desechar una parte de los escritos de Gertrude Stein 
como experimento probablemente mal dirigido y de disfrutar de la otra 
abundante parte siu confusión ninguna. 


La primera vez que oí hablar de Autobiography de Alice B. Toklas 
fue a través de Mary Louise White (Aswell). Había llegado u su mesa 
de trabajo del despacho editorial del Atlantic como una autobiografía 
bona fide, si bien el último párrafo no había causado sorpresa alguna: 
“Hará unas seis semanas que Gertrude Stein dijo que no creía llegar 
nunca a escribir aquella autobiografía. Sabes qué voy a hacer: voy « 
escribirla por ti. Voy «u escribirla con la misma sencillez con que Defoe 
escribió la autobiografía de Robinson Crusoe. Y ust lo hizo y esto es lo 
que hizo”. Miss White iba a ser el único lector del Atlantic que disfru- 
taría de la broma de Gertrude Stein, puesto que, cuando en aquella re- 
vista se publicaron partes del libro durante el verano de 19383, en la 
portada aparecía el nombre del autor. Mi artículo salió en el número de 
Atlantic correspondiente u enero de 1934, 

Los críticos literarios han coincidido totalmente en lo que respecta 
a la importancia de los experimentos psicológicos de Gertrude Stein, 
Conrad Aiken, al escribir en New Republic, comentó la actitud predo- 
minante frente «a la revolución literaria de miss Stein —"“Como la esci- 
sión del átomo o la teoría de la relatividad, la destrucción del significado 
en miss Stein cambiaría ineludiblemente, si no el mundo, por lo menos 
la palabra”— y expresaba la opinión de que el actual artículo conver- 
tiría la cosa en una broma cruel. “¿En qué se convierte toda esta pre- 
cisa, independiente y científica experimentación con el ritmo y el signi- 
ficado si, después de todo, nada ha habido en la tierra aparte de la 
escritura awtomática? ¿No es sino un ejemplo más de los nuevos ropajes 
del emperador? ¿Nos hemos dejado engañar, se ha dejado quizás enga- 
ñar la propia miss Stein? Así parece, aunque por supuesto tampoco es 
imposible que miss Stein nos haya estado tomando el pelo”. Entre los 
que salieron a romper lanzas estaba Sherwood Anderson, ruien muy 
adecuadamente manifestaba que “todo buen escrito es, en cierto sentido, 
automático”. Pero los seguidores de Gertrude Stein se asustaron de la 
respuesta, negando por lo general que su obra publicada hubiera sido 
escrita automáticamente. 
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25. El análisis operacional 
de los términos psicológicos 


“¿Es el operacionismo algo más que una acentuación renovada y re- 
finada del método experimental (según lo entendía ya Galileo, por no 
decir incluso Arquímedes), es decir, una formulación del empirismo y 
pragmatismo científico moderno (especialmente de la variedad Peirce- 
Dewey), sobre todo de criterios de significación factual y validez empí- 
rica?” Una respuesta a esta pregunta definirá la postura a adoptar en 
lo que sigue a continuación. El operacionismo no se mira como una 
nueva teoría o un modo de definición. La literatura ha puesto de re- 
ligve ciertos aspectos críticos o descuidados hasta ahora, pero no ha 
descubierto ningún nuevo tipo de operación y ninguna debiera dife- 
renciarse. No hay motivos para restringir el análisis operacional a elabo- 
raciones de primer orden; el principio es válido para todas las defini- 
elones. Esto significa que debemos interpretar una definición operacional 
para cada término, a menos que nos sintamos dispuestos a adoptar el 
uso vago de lo vernáculo. 

Puede definirse el operacionismo como la práctica de hablar acerca 
de: 1) las propias observaciones, 2) los procedimientos manipulativos 
y de cálculo involucrados al hacerlas, 3) los pasos lógicos y matemáticos 
que intervienen entre las afirmaciones primeras y las últimas, y 4) nada 
más. Hasta ahora, la principal contribución ha procedido de la cuarta 
provisión y, al igual que ella, es negativa. Hemos aprendido cómo evitar 
perturbadoras referencias demostrando que existen artefactos que cabe 
relacionar de una u otra manera con la historia, la filosofía, la lingúiísti- 


Reproducido de Psychological Review, 1945, 52, 270-277. El simposio sobre 
operacionismo realizado en septiembre de 1945, y patrocinado por esa publicación, 
fue sugerido por Edwin G. Boring, quien propuso once preguntas que los partici- 
pantes debían formularse a sí mismos. En esta versión se han omitido varias refe= 
rencias a tales preguntas y otras han sido reemplazadas por breves acotaciones. 
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ca, etc. No se han realizado avances positivos importantes en rela- 
ción con las tres primeras provisiones, debido a que el operacionismo no 
cuenta con ninguna buena definición de una definición, ya sea operacio- 
nal o de otro tipo. No ha desarrollado una formulación satisfactoria de 
la conducta verbal efectiva del científico, 

El operacionista, al igual que la mayoría de escritos contemporáneos 
en el campo del análisis lingiiístico y semántico, se encuentra en la ba- 
rrera entre las teorías de “correspondencia” Jógica de formulaciones em- 
píricas y de referencia en cuanto al lenguaje en uso. No ha progresado a 
través de la mezcla de términos lógicos y populares que normalmente 
se encuentran en las discusiones casuales e incluso supuestamente téc- 
nicas del método científico o de la teoría del conocimiento (por ejemplo, 
la reciente obra de Bertrand Russell An inquiry into meaning and truth). 
Definición es un término clave, pero no está rigurosamente definido. El 
debate original de Bridgman acerca de que el “concepto es sinónimo del 
correspondiente conjunto de operaciones” no puede tomarse al pie de la 
letra y tampoco se tiene una afirmación igualmente explícita, pero satis- 
factoria, con respecto a la relación. En lugar de ello, surgen unas cuan- 
tas expresiones vagas que se repiten con tediosa regularidad siempre 
que se menciona esta relación. Se nos dice que hay que definir un con- 
cepto “de acuerdo con” ciertas operaciones, que las proposiciones han 
de estar “basadas en” operaciones, que un término denota algo única- 
mente cuando existen “criterios concretos en cuanto a su aplicabilidad”, 
que el operacionismo consiste en “referir cualquier concepto para su de- 
finición a... operaciones concretas...”, etc. Podemos aceptar expre- 
siones de esta suerte como bosquejos de un programa, pero no aportan 
un esquema general de definición y mucho menos una afirmación ex- 
plícita de la relación entre concepto y operación. 

La debilidad de las actuales teorías del lenguaje puede atribuirse al 
hecho de que sigue todavía incompleta una concepción objetiva de la 
conducta humana. La doctrina de que las palabras se emplean para 
expresar o transmitir unos significados sustituye simplemente “la idea” 
por “el significado” (en la esperanza de que los significados, de una for- 
ma u otra, surjan de debajo de la piel) y es incompatible con las concep- 
ciones psicológicas modernas del organismo. Los intentos de obtener una 
función simbólica del principio del condicionamiento (o asociación) se 
han caracterizado por un análisis muy superficial. Simplemente no es 
verdad que un organismo reaccione ante un signo “como lo haría ante el 
objeto que suplanta el signo”.* Solamente en un área muy limitada 


95. Stevens, S. S. Psychology and the science of science. Psychol. Bull, 1939, 
36, 221-269. 


414 


(sobre todo en el caso de respuestas vegetativas) podrá considerarse el 
signo como un simple estímulo sustituto en el sentido pavloviano. La 
lógica moderna, como formalización de lenguas “reales”, conserva y am- 
plía esta teoría dualista del significado y apenas si atraerá al psicólogo, 
gue reconoce su propia responsabilidad al dar un testimonio de conducta 
verbal, 

No es intención mía intentar aquí una formulación más adecuada. La 
revisión fundamental es demasiado arrolladora para que pueda hacerse 
aprisa y corriendo. Con todo, quisiera tratar de aportar una contribución 
pequeña, pero positiva, a este simposio a través de la consideración de 
unas cuantas cuestiones que surgen en relación con la definición opera- 
cional de los términos psicológicos, Una gran parte del material que 
sigue a continuación está adaptado de una obra mucho más extensa 
ahora en preparación, en la que el trasfondo necesario está elaborado 
con mucha mayor atención. 

La postura operacional, pese a sus deficiencias, es buena en todas 
las ciencias, pero especialmente en psicología debido a la presencia en 
este campo de un amplio vocabulario de origen antiguo y no científico, 
No es de extrañar que el amplio movimiento empírico dentro de la filo- 
sofía de la ciencia, que Stevens demostró era el telón de fondo del opera- 
cionismo, tuviera una vigorosa y primitiva representación en el campo de 
la psicología, es decir, del conductismo. A pesar de las diferencias que 
Stevens alega haber encontrado, el conductismo —a lo menos por lo que 
respecta a muchos conductistas— no ha sido más que un cumplido 
análisis operacional de los conceptos mentalistas tradicionales. Podemos 
no estar de acuerdo con algunas de las respuestas —tales como la dis- 
posición de imágenes de Watson—, pero las preguntas formuladas por 
el conductismo fueron estrictamente operacionales en espíritu. Tampoco 
pucdo estar de acuerdo con Stevens acerca de que el conductismo ame- 
ricano fuera “primitivo”. Los primeros trabajos sobre el problema de la 
conciencia realizados por Watson, Weiss, Tolman, Hunter, Lashley y 
otros muchos, no eran únicamente ejemplos extraordinariamente so- 
fisticados de la indagación operacional, sino que, además, demostraban 
la voluntad de ocuparse de un campo más amplio de fenómenos que 
los actuales enfoques aerodinámicos, en especial los ofrecidos por los 
lógicos (por ejemplo, Carnap), interesados en un vocabulario científico 
unificado, Pero el conductismo, además, no llegó a aportar una decisi- 
va contribución positiva y, por el mismo motivo, nunca llegó a completar 
una formulación aceptable del “informe verbal”. El concepto de con- 
ducta que desarrolló no llegó nunca a abarcar de manera convincente 
el “uso de términos subjetivos”. 
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Al tratar de términos, conceptos, construcciones, etc., se tiene una 
gran ventaja, especialmente en la forma en que se observan, es decir, 
como respuestas verbales. No existe peligro alguno, pues, al incluir en 
el concepto aquel aspecto o parte de la naturaleza que deslinda. (Al- 
gunas de las construcciones actuales parecen confundir concepto con 
referencia; por lo menos parecen hacerse triviales cuando, para hacer 
menos probable la mezcla, el concepto o construcción es sustituido por 
el término.) Los significados, los contenidos y las referencias figuran 
entre los determinadores de la respuesta, no entre las propiedades. La 
pregunta: “¿Qué es longitud?” sería contestada de manera más satis- 
factoria enumerando las circunstancias en que se emite la respuesta 
“longitud” o, mejor aún, dando una descripción general de tales circuns- 
tancias. Si se revelan dos conjuntos totalmente separados de circunstan- 
cias hay entonces dos respuestas que tienen la forma “longitud”, ya 
que una respuesta-clase verbal no está definida solamente por la forma 
fonética, sino por sus relaciones funcionales. Tal cosa se verifica aun- 
que los dos conjuntos se encuentren íntimamente conectados. Las dos 
respuestas no están controladas por los mismos estímulos, aunque esté 
claramente demostrado que los diferentes estímulos surgen de la mis- 
ma “cosa”, 

Lo que queremos saber en el caso de muchos términos psicológicos 
tradicionales es, en primer lugar, las condiciones estimulantes específi- 
cas en que son emitidos (esto corresponde a “encontrar los referentes”), 
y, en segundo lugar (pregunta sistemática mucho más importante), por 
qué cada respuesta está controlada por su condición correspondiente. | 
Ésta no es necesariamente una cuestión genética. El individuo adquie- 
re la lengua de la sociedad; pero la acción reforzante de la comunidad 
verbal sigue desempeñando una importante función por lo que respecta 
a mantener las relaciones específicas entre respuestas y estímulos, esen- 
ciales para el adecuado funcionamiento de la conducta verbal. La for- 
ma de adquirir la lengua es, pues, sólo una parte de un problema 
imucho más amplio. 

Se pueden generalizar las condiciones responsables de la relación 
“semántica” estándar entre una respuesta verbal y un estímulo en par- 
ticular sin entrar en los detalles de la teoría del reforzamiento. Hay 
tres términos importantes: un estímulo, una respuesta y un reforzamien- 
to, suministrados por la comunidad verbal. (Todos ellos necesitan defi- 
niciones más cuidadosas que las implicadas en el uso normal, pero 
puede hacerse la argumentación siguiente sin divagar a este propósito.) 
Las interrelaciones significativas entre estos términos pueden expre- 
sarse diciendo que la comunidad refuerza la respuesta sólo cuando es 
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emitida en presencia del estímulo. El reforzamiento de la respuesta 
“rojo”, por ejemplo, es contingente a la presencia de un objeto rojo. 
(La contingencia no necesita ser invariable.) Un objeto rojo se convierte 
entonces en estímulo discriminativo, en “ocasión” para la apropiada 
misión de la respuesta “rojo”. 

Este esquema presupone que el estímulo actúa tanto sobre cl que 
habla como sobre la comunidad reforzante; de otro modo, la adecuada 
contingencia no puede ser mantenida por la comunidad. Pero esta pro- 
visión no aparece en el caso de muchos términos “subjetivos”, que dan 
la impresión de ser respuestas a estímulos privados. El problema de 
los términos subjetivos no coincide exactamente con el de estímulos 
privados, si bien existe una estrecha conexión. Debemos conocer las 
características de las respuestas verbales a los estímulos privados para 
enfocar el análisis operacional del término subjetivo. 

La respuesta “Me duele la muela” se encuentra en parte bajo el 
control de un estado de cosas a las que sólo el que habla es capaz de 
reaccionar, ya que nadie más llega a establecer el contacto preciso con 
Ja muela en cuestión. Nada hay de misterioso ni de metafísico en esto; 
el hecho escueto es que cada persona que habla posee un mundo de 
estímulos, pequeño pero importante, que le es particular. Que sepa- 
mos, sus reacciones ante el mismo son como sus reacciones ante los 
hechos externos. No obstante, la reserva origina dos problemas, El pri- 
mer obstáculo es que, como en el caso de los estímulos públicos, no 
nos es dado explicar la respuesta verbal indicando un estímulo contro- 
lador. Nuestra práctica es inferir el hecho particular, pero ello se opone 
a la dirección de la indagación en una ciencia de la conducta en que, 
entre otras cosas, hemos de predecir la respuesta a través de un cono- 
cimiento independiente del estímulo. Con frecuencia se supone que 
se encuentra una solución en unas técnicas fisiológicas mejoradas. Siem- 
pre que sea posible decir qué condiciones dentro del organismo con- 
trolan la respuesta “Estoy deprimido”, por ejemplo, y producir dichas 
condiciones a voluntad, será posible una cierta predicción y un cierto 
control característicos de las respuestas a estímulos externos, Entretan- 
to debemos contentarnos con una evidencia razonable, por la creencia 
de que las respuesas a estímulos públicos y privados son igualmente 
legítimas e iguales en cuanto a su género. 

Pero el problema de la reserva personal no se puede resolver total- 
mente con la invasión instrumental. Aparte de la claridad con que se 
expongan estos hechos internos en el laboratorio, subsiste el hecho de 
que en el episodio verbal normal aquéllos son totalmente personales. 
No hemos resuelto el segundo problema con respecto a la forma en 
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que la comunidad llega a la necesaria contingencia de reforzamiento, 
¿Cómo se refuerza adecuadamente la respuesta “Dolor de muelas” si 
el agente reforzante no tiene contacto alguno con la muela? Por su- 
puesto que no se trata de si son posibles las respuestas a estímulos per- 
sonales. Se producen con bastante frecuencia y deben ser explicadas. 
Pero, ¿por qué se producen, cuál es su relación con estímulos controla- 
dores y cuáles, si las hay, son sus características distintivas? 

Existen por lo menos cuatro medios para que una comunidad ver- 
bal que no tiene acceso a un estímulo privado pueda generar una 
conducta verbal como respuesta al mismo: 

1) No es rigurosamente cierto que los estímulos que controlan 
la respuesta deban estar al alcance de la comunidad. Bastará con cual- 
quier acompañamiento razonablemente regular. Considérese, por ejem- 
plo, el caso de un ciego que aprendiese los nombres de unos objetos 
colocados en una bandeja a través de un muestro que los identificase 
visualmente. Los reforzamientos se aportan o se retiran de acuerdo 
con la contingencia entre las respuestas del ciego y los estímulos vi- 
suales del maestro, pero las respuestas están totalmente controladas por 
estímulos táctiles. Un sistema verbal satisfactorio es el resultado del 
hecho de que los estímulos visuales y táctiles siguen estrechamente 
conectados. 

Del mismo modo, en el caso de estímulos privados, se puede ense- 
ñar a un niño a decir “Me duele aquí”, en plena coincidencia con el 
uso de la comunidad, haciendo el reforzamiento contingente a acom- 
pañamientos públicos de estímulos dolorosos (un fuerte golpe, un ma- 
gullamiento de los tejidos, etc.). La conexión entre estímulos públicos 
y privados no necesita ser invariable; una respuesta puede condicio- 
narse con un reforzamiento puramente periódico e incluso a pesar de 
una contingencia conflictiva ocasional. La posibilidad de esta conducta 
está limitada por el grado de asociación de estímulos públicos y pri- 
vados, la cual aportará un concreto reforzamiento que bastará para 
establecer y mantener una respuesta. 

2) Una base más común para el reforzamiento verbal de una res- 
puesta a un estimulo particular es la aportada por respuestas culatera- 
les al mismo estímulo. Aunque un dentista sea capaz a veces de identifi- 
car el estímulo para un dolor de muelas a partir de ciertos acompaña- 
mientos públicos como en 1), la respuesta “Dolor de muelas” por lo 
general se transmite de acuerdo con las respuestas que son ofrecidas 
por el mismo estímulo, pero que no necesitan ser establecidas por una 
contingencia ambiental. La comunidad infiere el estímulo privado no 
a partir de unos estímulos públicos que lo acompañan, sino de unas 
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respuestas colaterales, generalmente no condicionadas y por lo menos 
no verbales (la mano en la mandíbula, ciertas expresiones faciales, ge- 
midos, etc.). La inferencia no siempre es correcta y la exactitud de la 
referencia vuelve a quedar limitada por el grado de asociación. 

8) Algunas respuestas muy importantes a estímulos privados son 
descriptivas de la conducta del que habla, Cuando ésta es manifiesta, 
la comunidad basa su reforzamiento instruccional en las manifestaciones 
más evidentes, pero el que habla, posiblemente adquiere la respuesta 
en conexión con una abundancia de estímulos adicionales propiocep- 
tivos. Éste tal vez llegue a un control prácticamente completo, como 
al describir la propia conducta en la oscuridad. Este ejemplo es muy 
próximo al del ciego; el que habla y la comunidad reaccionan ante 
estímulos diferentes, pero íntimamente asociados. 

Supongamos ahora que una respuesta dada retrocede al nivel de 
conducta encubierta o simplemente incipiente. ¿Cómo explicaremos el 
vocabulario que se ocupa de este mundo privado? (El descubrimiento 
instrumental de conducta encubierta no es tampoco una respuesta, ya 
que nosotros estamos interesados en cómo se establecen normalmente 
las respuestas a estímulos privados, no instrumentalmente.) Hay dos 
posibilidades importantes, La respuesta encubierta persistente puede 
considerarse como un acompañamiento de la manifiesta (acaso parte 
de la misma), en cuyo caso la respuesta al estímulo privado se imparte 
de acuerdo con el estímulo público aportado por la respuesta manifies- 
ta, como en 1). Por otra parte, la respuesta encubierta puede ser similar 
a la manifiesta, aunque probablemente menos intensa que ella, pro- 
porcionando por ello el mismo estímulo, aunque en forma disminuida, 
“Tenemos, entonces, una tercera posibilidad: puede emitirse una res- 
puesta en presencia de un estímulo privado que no tenga concomitantes 
públicos, siempre que sea ocasionalmente reforzado en presencia del 
mismo estímulo que se produce con manifestaciones públicas. 

Los términos que recaen dentro de esta clase son, evidentemente, 
descriptivos sólo de conducta, más que de otros estados o hechos inter- 
nos, ya que la posibilidad de que el mismo estímulo sea al mismo tiem- 
po público y privado (o, mejor, esté dotado de concomitantes públicos 
o carezca de ellos) parece surgir del hecho único de que la conducta 
sea a un tiempo encubierta y manifiesta. 

4) El principio de transferencia o inducción del estímulo aporta 
una cuarta explicación acerca de cómo una respuesta a unos estímulos 
privados puede mantenerse por reforzamiento público. Una respuesta 
adoptada y mantenida en contacto con estímulos públicos puede ser 
emitida, a través de la inducción, en respuesta a hechos privados. La 
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transferencia no se debe a estímulos idénticos, como en 83), sino a pro- 
piedades comcidentes. Así pues, describimos estados internos con los 
términos “agitado”, “deprimido”, “intranquilo”, etc., hasta formar una 
larga lista. Las respuestas dentro de esta clase son todas metáforas 
(abarcando figuras especiales como la metonimia). El término metáfora 
no se utiliza peyorativamente, sino Simplemente para indicar que el 
reforzamiento diferencial no puede consistir en unas respuestas reales 
acomodadas al caso particular. Como apunta la etimología, la respuesta 
es arrastrada a partir del ejemplo público. 

En resumen : una respuesta verbal a un estímulo privado puede man- 
tenerse en vigor a través de un reforzamiento apropiado basado en 
concomitantes o consecuencias públicas, como en 1) y 2), o a través 
de un reforzamiento apropiado concedido a la respuesta cuando ésta 
se hace a estímulos públicos, en tanto que el caso privado se produce 
por inducción cuando los estímulos son sólo parcialmente similares. Si 
éstas son las únicas posibilidades (y aquí se ofrece la lista como exhaus- 
tiva), cabe que entendamos entonces por qué los términos que se re- 
fieren a hechos privados o internos nunca han formado un vocabulario 
estable y aceptable de uso razonablemente uniforme. Este hecho his- 
tórico confunde a los partidarios de la “escuela de correspondencia” 
del significado, ¿Por qué no es posible asignar nombres a los diferentes 
elementos de la experiencia privada y proceder después a un discurso 
efectivo y coherente? La respuesta se basa en el proceso a través del 
cual “se asignan términos a hechos privados”, proceso que acabamos 
de analizar someramente en cuanto a términos de reforzamiento de 
respuestas verbales. 

Ninguna de las circunstancias que hemos examinado permite la apro- 
ximación en la referencia a la que, en el caso de estímulos públicos, 
se llega por medio de una precisa contingencia de reforzamiento. En 
1) y 2), la asociación de hechos públicos y privados puede ser defi- 
ciente; los estímulos abarcados por 3) son de alcance limitado, y la 
naturaleza metafórica de aquéllos en 4) implica una falta de precisión. 
Por lo tanto, es imposible establecer un vocabulario científico riguroso 
para uso público, como tampoco el que habla “se conoce” claramente 
en el sentido de que conocer es identificado con conducirse de manera 
discriminada. En ausencia de la “crisis” aportada por el reforzamiento 
diferencial (gran parte del cual es necesariamente verbal), los estímu- 
los privados no pueden ser analizados. (Esto tiene poca cosa O nada 
que ver con la disponibilidad o capacidad de los receptores.) 

Las contingencias que hemos revisado dejan también de aportar 
una comprobación adecuada contra la distorsión imaginaria de la rela- 
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ción de referencia (es decir, como en la racionalización). Las afirma- 
ciones acerca de hechos privados pueden estar bajo el control de los 
impulsos asociados con sus consecuencias más que con los estímulos an- 
tedecentes. La comunidad se muestra escéptica en cuanto a afirmaciones 
de esta suerte, y cualquier intento por parte del que habla de comunicar- 
se consigo mismo en relación con su mundo privado (como en la elabo- 
ración del sistema psicológico) está preñado de autoengaño. 

Una gran parte de la ambigúedad de los términos psicológicos sur- 
ge de la posibilidad de alternativa o de múltiples formas de reforza- 
miento. Considérese, por ejemplo, la respuesta “Tengo hambre”. La 
comunidad puede reforzarla basándose en la historia de la ingestión, 
como en 1), o conducta colateral asociada con el hambre, como en 2), o 
como una descripción de conducta con respecto al alimento o estímulos 
previamente correlacionados con el alímento, como en 3). Además, el 
que habla (en ciertos casos) cuenta con el poderoso estímulo de las 
molestias del hambre, cosa que es privada, ya que la comunidad no 
tiene el adecuado contacto con el estómago de la persona que habla. 
“Tengo hambre” puede, pues, traducirse de diferentes maneras, como: 
“No he comido desde hace mucho tiempo” 1), o “Este manjar me hace 
la boca agua” 2), o “Estoy famélico” 3) (compárese la expresión “Tenía 
más hambre de lo que pensaba”, que describe la ingestión de una can- 
tidad de comida extraordinariamente abundante), o bien “Tengo angus- 
tia de hambre”. Si bien todas estas expresiones pueden tenerse por si- 
nónimas de “Tengo hambre”, de hecho no son sinónimas entre sí. Es 
fácil por lo que respecta a sistematizadores psicológicos conflictivos citar 
ejemplos que aboguen en favor o entrenar a personas para que emitan 
la respuesta “Tengo hambre” en conformidad con un sistema. Con la 
técnica del balón cabría condicionar la respuesta verbal exclusivamente 
ante la estimulación por las contracciones del estómago. Tal cosa sería 
un ejemplo del caso 1) o 2). O podría entrenarse a una persona para 
que hiciese observaciones agradables acerca de la fuerza de su conducta 
ingestiva, que podría retroceder al nivel encubierto, como en 3). La 
respuesta “Tengo hambre” describiría entonces una tendencia a comer, 
con escasa Oo ninguna referencia a las contracciones del estómago. El 
uso cotidiano refleja un reforzamiento compuesto. Podría hacerse un 
análisis similar de todos los términos descriptivos de la motivación, emo- 
ción y acción en general, incluyendo los actos de ver, oír, etc., de es- 
pecial interés aquí. 

Cuando persisten unas manifestaciones públicas, nunca es patente 
la medida en que el estímulo privado se impone. En el caso de un do- 
lor de muelas, sin duda alguna, domina el hecho privado, pero ello 
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se debe a su relativa intensidad y no a ninguna circunstancia de refor- 
zamiento diferencial. En una descripción del propio comportamiento, 
el componente de tipo personal puede tener mucha menor importancia. 
Una contingencia externa muy estricta tal vez ponga de relieve el com- 
ponente público, sobre todo cuando la asociación con hechos privados 
es deficiente. Dentro de un vocabulario científico riguroso práctica- 
mente se eliminan los efectos privados, El caso inverso no se mantiene. 
Es evidente que no hay forma alguna de basar una respuesta totalmente 
en el aspecto privado de un conjunto de estímulos. No es posible hacer 
que un reforzamiento diferencial sea contingente respecto de la pro- 
piedad de lo privado. Este hecho es de extraordinaria importancia al 
evaluar términos psicológicos tradicionales. 

La respuesta “rojo” es impartida y mantenida (ya sea casual o pro- 
fesionalmente) por reforzamientos que son contingentes a una cierta 
propiedad de estímulos, Tanto la persona que habla como la comunidad 
(o el psicólogo) tienen acceso al estímulo, por lo que la contingencia 
puede hacerse muy precisa. Nada hay con respecto a la respuesta re- 
sultante que confunda a nadie. La mayor parte de la psicofísica des- 
cansa en este sólido pedestal. No obstante, la postura psicológica más 
antigua era que la persona que habla no informara acerca de una pro- 
piedad del estímulo, sino de un cierto tipo de hecho privado: la sen- 
sación del rojo. Tal cosa era considerada como un estadio más tardío 
de una serie que se iniciaba con el estímulo rojo. Se suponía que el 
experimentador manipulaba el hecho privado manipulando el estímulo. 
Tal cosa da la impresión de ser una distinción gratuita, pero en el 
caso de ciertos sujetos es evidente que podría generarse por otros ca- 
minos un estadio similar más tardío (suscitando una “imagen”); de 
aquí que la autonomía de un hecho privado, capaz de evocar la res- 
puesta “rojo” en ausencia de un estímulo rojo controlable, parecía 
quedar probada. Desde luego que una prueba adecuada exige la eli- 
minación de otras posibilidades (esto es, que la respuesta sea generada 
por los procedimientos que se destinan a generar la imagen.) 

La conducta verbal “descriptiva de imágenes” debe quedar expli- 
cada en toda ciencia adecuada de la conducta. Las dificultaes son las 
mismas tanto para el conductista como para el subjetivista. Si los he- 
chos privados son libres, resulta imposible en cualquier caso una des- 
cripción científica. Si es posible descubrir unas leyes, es posible también 
llegar a una descripción legítima de la conducta verbal, con o sin 
referencia a las imágenes. Lo mismo por lo que respecta a “encontrar 
los referentes”; el problema que subsiste en cuanto a la manera de 
mantener tales respuestas en relación con sus referentes es también 
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soluble. La descripción de una imagen resulta un ejemplo de una res- 
puesta a un estímulo privado de la clase 1). Lo que equivale a decir que 
se establecen unos términos relevantes cuando el hecho privado acom- 
paña un estímulo externo controlable, si bien las respuestas se producen 
en otras ocasiones, acaso en relación con el mismo hecho privado. Ya 
se han señalado las deficiencias de tal vocabulario. 

Cabe explicar la respuesta “rojo” (cuando menos tan bien como la 
“experiencia” de rojo) apelando a pasadas circunstancias de reforza- 
miento. Pero, ¿qué decir acerca de expresiones tan corrientes como 
“Veo rojo” o “Tengo conciencia del rojo”? Aquí “rojo” puede ser una 
respuesta tanto a un estímulo público como privado, sin perjuicio para 
el resto de la expresión, pero “ver” y “conciencia” parecen referirse 
a hechos que por naturaleza o por definición son privados. Tal cosa 
viola el principio de que no es posible que un reforzamiento sea con- 
tingente respecto de la calidad privada de un estímulo. No se puede 
limitar una referencia hasta un hecho específicamente privado a través 
de ningún método conocido de reforzamiento diferencial. 

La hipótesis conductista original era, por supuesto, que términos 
de esta suerte eran descripciones del propio comportamiento (general- 
mente encubicrto). La hipótesis explica el establecimiento y conserva- 
ción de los términos a través de la aportación de contrapartidas públi- 
cas naturales en una conducta manifiesta similar. Los términos son: en 
general de la clase 3). Una consecuencia de la hipótesis es que a cada 
término se le puede dar una definición conductual. Con todo, debemos 
modificar ligeramente Ja argumentarion. Decir “veo rojo” no es reac- 
cionar ante el rojo (ya que esto es un sentido trivial de “ver”), sino ante 
una reacción propia frente al rojo, “Ver” es un término adquirido con 
respecto al propio comportamiento en el caso de respuestas manifies- 
tas accesibles a la comunidad. Pero, de acuerdo con el actual análisis 
puede ser evocado en otras ocasiones por medio de cualquier concomi. 
tante privado de la visión manifiesta, Aquí hay un punto en que puede 
deslizarse una visión privada no conductual, Pese a que el acompaña- 
miento privado más común sería la estimulación que subsiste en un 
acto encubierto similar, como en 8), podría tratarse de algún tipo de 
estado o circunstancias que adquiere control de la respuesta como en 
1) o 2). 

La superioridad de la hipótesis conductual no es simplemente me- 
todológica. El aspecto de ver que es posible definir conductualmente 
resulta básico para el término como establecido por la comunidad ver- 
bal y por ello de lo más efectivo en el discurso público, Una compa- 
ración de casos 1) y 3) probaría también que los términos que re- 
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troceden al nivel privado, en cuanto la conducta manifiesta se hace 
encubierta, poseen una excelente precisión de referencia, como ocurre 
con las respuestas a estímulos privados. 

De ahí se sigue, naturalmente, la hipótesis complementaria de que 
ser consciente, como forma de reaccionar ante el propio comporta- 
miento, es un producto social. La conducta verbal puede distinguirse 
y definirse convenientemente por el hecho de que las contingencias 
de reforzamiento son aportadas por otros organismos más que por una 
acción mecánica sobre el medio ambiente. La hipótesis equivale a 
decir que, sólo porque la conducta del individuo es importante para 
la sociedad, la sociedad a su vez la hace importante para el individuo. 
El individuo se hace consciente de sus actos sólo después de que la 
sociedad ha reforzado respuestas verbales con respecto a su conducta 
como origen de estímulos discriminativos. La conducta que hay que 
describir (la conducta de la cual hay que ser consciente) puede más 
adelante retroceder al nivel encubierto y (para añadir una dificultad 
culminante) lo mismo ocurrirá con Ja respuesta verbal. Se trata de un 
quiebro irónico, dada la historia de la revolución conductista, aquél en 
que, al desarrollar un vocabulario más efectivo para el análisis de la 
conducta, ampliamos también las posibilidades de la conciencia así 
definida. La psicología del “otro” no es, después de todo, otra cosa 
que un enfoque directo del “conócete a ti mismo”. 

El principal objetivo de esta disertación ha consistido en hacer 
una definición a través de la consideración de un ejemplo. Para ser 
coherente, el psicólogo debe tratar de sus propias prácticas verbales 
al desarrollar una ciencia empírica de conducta verbal. Por desgracia, 
no puede unirse al lógico cuando define una definición como, por 
ejemplo, una “regla para el uso de un término” (Feigl); debe, por el 
contrario, dirigirse a las contingencias de reforzamiento que explican 
la relación funcional entre un término, como respuesta verbal, y un 
estímulo dado. Ésta es la “base operacional” para su uso de los térmi- 
nos y no se trata de lógica sino de ciencia. 

El filósofo dirá que esto es un círculo vicioso. Argumentará que hay 
que adoptar las reglas de la lógica para llevar a cabo e interpretar 
los experimentos exigidos en una ciencia empírica de la conducta ver- 
bal. Pero hablar acerca de lo que es hablar no es más círculo vicioso 
que pensar acerca de lo que es pensar o saber qué es saber. Que 
esto sea o no auparnos con ayuda de los cordones de las botas, el 
hecho escueto es que es posible avanzar en un análisis científico de la 
conducta verbal. Acabaremos por ser capaces de abarcar y acaso de 
entender nuestra propia conducta verbal como científicos. Si resulta 
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después que nuestra postura final en la conducta verbal invalida nues- 
tra estructura científica desde el punto de vista de la lógica y valor 
real, tanto peor para la lógica, que habrá sido abarcada también por 
nuestro análisis, 


Se rogó a los participantes al simposio que hicieran comentarios 
acerca de todos los trabajos presentados. Dichos comentarios fueron 
publicados en el mismo número de “Psychological Review”. Mi contri- 
bución sigue a continuación : 


En verano de 1930, dos años después de la publicación de Logic 
of Modern Physics de Bridgman, escribí un artículo titulado “El con- 
cepto del reflejo en la descripción de la conducta” (véase página 478). 
Posteriormente fue ofrecido como primera mitad de una tesis doctoral, 
siendo publicado en 1931. Aunque el método general, en especial el 
enfoque histórico, procedía de Science of Mechanics de Mach, en el 
segundo párrafo reconocía yo mi deuda para con Bridgman. Considero 
que ésta fue la primera publicación sobre psicología que contenía una 
referencia a Logic of Modern Physics * y constituyó el primer análisis 
explícitamente operacional de un concepto psicológico. 

Poco después que fuera terminado el artículo, me encontré expo- 
niendo una tesis doctoral ante un tribunal de cuyas simpatías no estaba 
demasiado seguro. No deseando aguardar hasta que hubiera de ser 
necesaria la rendición incondicional, levanté bandera blanca. Deseten- 
diéndome o ignorando la ética académica, sugerí a un miembro del 
departamento de Harvard que si se dignaban excusarme del examen 
formulario, al tiempo que de otro modo dedicaría a la preparación lo 
emplearía en un análisis operacional de media docena de términos cla- 
ve procedentes de la psicología subjetiva. La sugerencia fue acogida 
con una sorpresa de tal calibre que me fue imposible seguir izando 
bandera blanca. 

Lo que quiero señalar es que en aquella época —1980— podía con- 
siderar un análisis operacional de los términos subjetivos como un mero 
ejercicio dentro del método científico. Se trataba de un trabajo ingrato, 
necesitado con urgencia por la psicología tradicional, que yo estaba 
dispuesto a llevar a cabo como un servicio público o en pago por la re- 
misión de unos pecados. Jamás llegó a ocurrírseme que el análisis adop- 


96. Lyle H. Lanier me ha señalado el hecho de que Harry M. Johnson com- 
prendió la argumentación de Bridgman y aplicó el criterio operacional al concepto 
de intensidad de una sensación casi con un año de anterioridad a la aparición de 
mi artículo (Psychol. Rev., 1930, 37, 113-128). 
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tase otra cosa que un único curso o tuviese alguna relación con mis 
propios prejuicios. El resultado parecía tan predeterminado como el 
de un cálculo matemático, 

A pesar del actual simposio, sigo siendo de la misma opinión. Con- 
sidero que los datos de una ciencia de la psicología pueden ser defi- 
nidos y señalados de manera inequívoca y que es posible demostrar 
que un conjunto de conceptos resulta de lo más expeditivo según los 
cánones usuales de la práctica científica. Sia embargo, en el campo do- 
minado por la psicología subjetiva no se han hecho estas cosas y la pre- 
gunta a formular es: ¿Por qué no ha sido así? 

La psicología, sola entre las ciencias biológicas y sociales, ha pa- 
sado por una revolución comparable en muchos aspectos a la que al 
mismo tiempo estaba desarrollándose en el campo de la física. Desde 
luego, esta revolución es el conductismo. El primer paso, igual que en 
Ja física, consistió en una revisión de las bases de observación de cier- 
tos conceptos importantes. Pero cn la época en que fue publicado el 
libro de Bridgman la mayor parte de los primeros conductistas, al igual 
que todos aquellos que reclamábamos una continuidad sistemática, ha- 
bían comenzado a ver que la psicología no exigía en realidad la rede- 
finición de los conceptos subjetivos. La reinterpretación de un conjunto 
establecido de ficciones explicativas no era el camino para aportar las 
herramientas necesarias entonces para una descripción científica de 
la conducta, El prestigio histórico estaba fuera de lugar. No había más 
motivos para buscar un sitio permanente a la “conciencia”, “voluntad”, 
“sentimiento”, etc., que al “flogisto” o a la “vis anima”, Por el contra- 
rio, los conceptos redefinidos demostraron ser desmañados e inapro- 
piados y de hecho el watsonianismo prácticamente se estrelló en su 
intento de hacer que funcionaran. 

Y así fue como, mientras los conductistas podían haber aplicado el 
principio de Bridgman a ciertos términos representativos de una psico- 
logía mentalísta (y tuvieron una gran competencia por lo que respecta 
a lograrlo), lo que hicieron fue perder todo interés en la cuestión. Hu- 
bieran también podido dedicar el tiempo a mostrar de qué hablaba un 
químico del siglo xvi cuando decía que las sustancias metálicas con- 
sistían en una tierra vitrificable amalgamada con flogisto. No había 
duda que tal afirmación podía ser analizada operacionalmente o tras- 
ladada a términos modernos o que los términos subjetivos podían ser 
definidos operacionalmente. Pero tales cuestiones no tenían sino un 
interés histórico, Lo que se deseaba era un conjunto nuevo de concep- 
tos, derivado de un análisis directo de los datos últimamente puestos 
de relieve, y ello bastaba para contrarrestar todas las cnergías de que 
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disponían los conductistas. Además, la motivación del enfant terrible 
se había esfumado. 

Creo que el departamento de Harvard hubiera sido más feliz de 
haber aceptado mi ofrecimiento. Lo que surgió, en cambio, fue el ope- 
racionismo de Boring y de Stevens, Éste se ha descrito como un inten- 
to de seguir la corriente conductista sin demasiado ruido. No estoy de 
acuerdo. Es un intento de reconocer las más poderosas reivindicaciones 
del conductismo, imposibles ya de desmentir, pero al propio ticmpo 
de conservar las viejas concepciones, dadas a modo de explicación. Se 
ha admitido que los datos de la psicología deben ser más conductuales 
que mentales si la psicología ha de ser un miembro de las Ciencias Uni- 
das, pero la postura adoptada cs, simplemente, la del conductismo 
“metodológico”. Según esta doctrina, el mundo está dividido en hechos 
públicos y privados, y la psicología, para cubrir Jas exigencias de una 
ciencia, debe limitarse a los primeros. Tal cosa no fue nunca buen con- 
ductismo, aunque resultó una postura fácil de exponer y de defender, 
a la que recurrieron a menudo los propios conductistas. Es poco obje- 
table para el subjetivista, porque le permite conservar “la experiencia” 
para fines de autoconocimiento “no-fisicalista”. 

La postura no es genuinamente operacional porque muestra una 
renuencia a abandonar las ficciones. Es como decir que, mientras cl fí- 
sico debe admitir que se encuentra en la época cinsteiniana, es verdad, 


sin embargo, que el tiempo absoluto newtoniano corre “igualmente sin 
relación con nada externo”. Es una especie de E pur si muove a la in- 
versa. Lo que falta es la atrevida e incitante hipótesis conductista de 
que lo que uno observa y aquello de Jo que uno habla es siempre el 
mundo “real” o “físico” (o, cuando menos, el mundo de “uno”), y que 
la experiencia es una construcción derivada que sólo hay que entender 
a través de un análisis de procesos verbales y no, por supuesto, pura- 
mente vocales. 

Las difícultades que surgen con motivo de la distinción público-pri- 
vado ocupan un lugar destacado en el presente simposio y puede valer 
la pena considerar cuatro de entre ellas. 

1) La relación entre los dos conjuntos de términos que se exigen ha 
demostrado ser ofuscadora. El par que más menudo se analiza es “la 
discriminación” (pública) y “la sensación” (privada). ¿Es igual una 
que la otra o reducible una a la otra, ctc.? Parece que una solución 
satisfactoria sería que los términos pertenecen a sistemas conceptuales 
no necesariamente relacionados según una correspondencia de punto 
por punto. No se trata de igualarlos a ellos ni a sus referentes, ni de 
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reducir uno a otro, sino que es cuestión de traslado y un término aisla- 
do de un conjunto puede exigir un párrafo del otro. 

2) La distinción público-privado pone de relieve la árida filosofía 
de “la verdad por acuerdo”. Lo público, de hecho, resulta ser simple- 
mente aquello sobre lo cual es posible estar de acuerdo por ser común 
a dos o más participantes en dicho acuerdo. Esto no es parte esencial 
del operacionismo; el operacionismo, por el contrario, nos permite pres- 
cindir de esta solución tan insatisfactoria del problema de la verdad. 
Los desacuerdos, a menudo, se resuelven solicitando definiciones, y las 
definiciones operacionales son especialmente útiles, si bien el operacio- 
nismo no se ocupa primordialmente de la comunicación ni de la con- 
troversia. Es uno de los principios más útiles, precisamente, porque no 
lo es. El habitante solitario de una isla desierta podría llegar a defini- 
ciones operacionales, siempre que previamente se hubiera ocupado de 
un adecuado repertorio verbal. El criterio último de la bondad de un 
concepto no es el que dos personas lleguen a un acuerdo, sino que el 
científico que utiliza el concepto esté en condiciones de operar con 
éxito sobre cl material, sin ayuda de nadie, si el caso lo requiere. Lo que 
importa a Robinson Crusoe no es si está de acuerdo consigo mismo, 
sino si va a alguna parte con su control sobre la naturaleza. 

Se ccha de ver por qué el psicólogo subjetivista da tanta importan- 
cia al acuerdo. En un tiempo fue distracción favorita la de tomarlo a 
chacota en relación con las correspondencias subjetivas. ¿“Cómo sabe 
usted que la sensación O del verde es igual que la E?”, etc. Pero el 
acuerdo por sí solo significa muy poca cosa. Varias épocas en la histo- 
ria de la filosofía y de la psicología han sido testigos de un acuerdo 
total en lo que respecta a la definición de los términos psicológicos. 
Esto es cosa que contribuye a la satisfacción, no al progreso. El acuer- 
do, probablemente, se estrellará en pedazos cuando alguien descubra 
que hay un conjunto de términos que realmente no surtirá efecto acaso 
en un campo hasta aquí descuidado, aunque tal cosa no convierte el 
acuerdo en clave de la viabilidad. Por el contrario, el efecto es tutalmen- 
te opuesto. 

3) La distinción entre público y privado no es en absoluto la mis- 
ma que la existente entre físico y mental. Esta es la razón que hace que 
el conductismo metodológico (que adopta el primero) sea muy diferente 
del conductismo radical (que cercena el último término en el segundo). 
El resultado es que, mientras el conductista radical en ciertos casos 
puede tener en consideración los hechos privados (tal vez de manera 
inferencial, aunque no por ello con menor sentido), el operacionista me- 
todológico se ha colocado en una situación en que no le es posible ha- 
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cerlo. “La ciencia no tiene en consideración los datos privados”, dice 
Boring. (No me gusta pensar en qué lugar deja esta afirmación mi con- 
tribución al presente simposio.) Pero yo discuto que mi dolor de muelas 
es tan físico como mi máquina de escribir, aunque no sea público, y 
no veo razón por qué una ciencia objetiva y operacional no considera 
los procesos a través de los cuales se adquiere y mantiene un vocabula- 
rio descriptivo de un dolor de muelas. La ironía del caso es que, mien- 
tras Boring debe limitarse a una información acerca de mi conducta 
externa, yo sigo interesándome por lo que podría llamarse Boring-desde- 
dentro. 

4) La distinción público-privado conduce, evidentemente, a un aná- 
lisis lógico —muy distinto del psicológico— de la conducta verbal del 
científico, aunque no veo motivos del porqué ha de ser así. Acaso sea 
porque el subjetivista no se interesa todavía por los términos, sino por 
aquello que los términos acostumbraban a representar. El único proble- 
ma que ha de resolver una ciencia de la conducta, por lo que respecta 
al subjetivismo, se encuentra en el campo verbal. ¿Cómo explicar la 
conducta de hablar acerca de hechos mentales? La solución debe ser 
psicológica más que lógica y en el presente artículo he tratado de apun- 
tar un enfoque. La total falta de interés por el problema entre los ha- 
bituales operacionistas psicológicos queda plenamente demostrada con 
el hecho de que los otros únicos miembros de este grupo que parecen 
interesarse por un análisis causal de la conducta verbal son los dos que 
no son psicólogos (uno de ellos, lógico.) 

Mi reacción ante este simposio es, pues, doble. La confusión que 
parece haber surgido de un principio que se supone iba a eliminar la 
confusión resulta desconcertante. Pero, considerándolo mejor, resulta 
que las posibilidades de un operacionismo genuino en psicología toda- 
vía no ha sido plenamente explorada. Con muy poco esfuerzo puedo 
revivir mi entusiasmo de hace quince años. (Éste, por supuesto, es un 
hecho privado.) 
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26. La aliteración en los Sonetos 
de Shakespeare. 


Estudio de conducta literaria 


La aliteración constituye una de las formas más corrientes de es- 
quema sonoro tanto en poesía como en prosa. Se dice que se produce 
cuando dos o más sílabas que empiezan con la misma consonante apa- 
recen próximas en un determinado pasaje. A menudo se citan ejemplos 
de aliteración como contribución al efecto de una obra literaria y, ge- 
neralmente, se da por sentado que representan una disposición delibe- 
rada por parte de la persona que los ha escrito. De ser esto cierto, la 
aliteración arrojaría algo de luz sobre la dinámica de la conducta verbal 
y de modo especial sobre un proceso que podría llamarse “persevera- 
ción formal” o, mejor aún, “consolidación formal”. Los estudios de la 
asociación de palabras, del habla latente, etc., han indicado que la apa- 
rición de un sonido en el habla aumenta la probabilidad de la aparición 
de dicho sonido transcurrido un cierto tiempo. Dicho de otra manera: 
la emisión de una respuesta verbal aumenta temporalmente la fuerza 
de todas las respuestas que ticnen forma similar. Las principales ca- 
racterísticas de la poesía (aliteración, asonancia, rima y ritmo), parecen 
constituir casos exagerados de la tendencia a una consolidación formal 
y debieran aportar útil información con respecto a la misma. 

Para determinar Ja existencia o la importancia de cualquier proceso 
responsable de una pauta característica en una muestra de lengua- 
je, es preciso admitir la cantidad de pautas que cabe esperar del azar. No 
es posible afirmar, por ejemplo, que cualquier muestra de aliteración 
'se deba más a un proceso especial en la conducta de la persona que 


Reproducido de Psychological Record, 1939, 3, 186-192. 
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escribe que a una proximidad accidental de palabras que comienzan 
con el mismo sonido. La prueba de que existe un proceso responsable 
de la pauta aliterativa, únicamente puede obtenerse a través de un 
análisis estadístico de todas las disposiciones de consonantes iniciales 
en uba muestra razonablemente grande. En el caso de la aliteración, lo 
que nos interesa saber es el límite dentro del cual las consonantes ini- 
ciales no están distribuidas al azar. Si la distribución resulta fortuita, 
entonces no puede atribuirse a la conducta del escritor ningún proceso 
en virtud del cual las palabras se ordenen según una base formal, aun 
cuando unos ejemplos seleccionados sigan mostrando aquella agrupa- 
ción comúnmente conocida por aliteración. 

Si en la conducta del escritor hay algún proceso en virtud del cual la 
aparición de una consonante inicial hace surgir la probabilidad de 
la aparición de aquel sonido transcurrido un breve espacio de tiempo, 
entonces se agruparán las consonantes iniciales en una muestra de 
escritura. Por supuesto que los métodos sirven para detectar una tenden- 
cia a la agrupación, pero en el caso de la poesía, una técnica más apro- 
piada se basará en el uso de un verso como unidad natural. En cual- 
quier muestra de poesía, ciertos versos no contendrán apariciones de 
una consonante inicial dada y otras contendrán uno, dos, tres o más 
repeticiones. Basándonos en la relativa frecuencia de la consonante 
podemos calcular estos números si asumimos que la probabilidad de la 
repetición permanece inmutable y que cada una de las apariciones cons- 
tituye un hecho independiente, Un proceso de aliteración, caso de 
existir, violaría estos supuestos y llevaría a un mayor número de versos 
con más de una repetición y también a un mayor número de ver- 
sOs vacios. 

Este trabajo presenta algunos hechos referentes a las pautas alite- 
rativas en un conjunto de cien sonetos de Shakespeare. El material pro- 
cede de un estudio más amplio de un número de diferentes esquemas 
de sonido que más adelante se ofrecerán en su totalidad. Los sonetos 
fueron medidos primero según un conjunto de reglas arbitrarias, desti- 
nadas a impedir la selección no intencional y al propio tiempo a sepa- 
rar las sílabas más importantes en cada uno de los 1,400 versos. El 
número promedio de sílabas por verso así designado fue de 5.036, que 
concuerda perfectamente con la forma pentamétrica de los poemas. La 
escala, sin embargo, oscila entre tres y ocho. Se hizo entonces una ta- 
bulación de consonantes iniciales por verso.” Los resultados se expre- 


97. La tabulación fue hecha por miss Marian Kruse y miss Janette Jones, Fe- 
deral Aid Students de la Universidad de Minnesota. 
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saron separadamente para cada consonante en la forma de 1) número 
de versos en los que no se producía ninguna aparición, 2) número de 
los mismos en los que había una aparición, 3) número de ellos con dos 
apariciones, etc, 

La fórmula para el número de versos que contienen 0, 1, 2... apa- 
riciones de una consonante inicial dada supone la expansión binómi- 
ca N (q + p)”, donde N es el número de versos examinados, n el número 
de sílabas por verso, p la probabilidad de aparición de la consonante 
en cuestión (obtenida teniendo en cuenta su frecuencia en toda la mues- 
tra) y q la probabilidad de aparición de cualquier otro sonido, o 
bien 1—-p. Los términos sucesivos de la expansión dan los números re- 
queridos, Se llegaría a una buena aproximación dejando n = 5, que se 
acerca al número promedio de sílabas importantes, si bien se consegui- 
ría una estimación más exacta calculando separadamente por versos 
de diferente longitud según las longitudes de la muestra. Los cálculos 
se hicieron para 277 versos de cuatro sílabas (entre ellas unas cuantas 
de la muestra original que sólo contenían tres), 830 versos de cinco sí- 
labas, 252 de seis y 41 de siete (entre ellos unos cuantos que origina- 
riamente eran de ocho).* Sumando las apariciones obtenidas de estos 
cálculos separados, se llegaba a la estimación total de la posibilidad 
que cabía esperar en relación con aquella consonante, 

Antes de que las frecuencias observadas y calculadas puedan legí- 
timamente compararse por lo que respecta a nuestros propósitos, debe 
tenerse en cuenta un efecto aliterativo espurio en los valores observa- 
dos, Shakespeare, acaso muy por encima de la mayor parte de poetas 
ingleses, tiende a repetir una palabra (o a usar una forma flexionada) 
en el espacio de un verso. Por ejemplo: en el verso siguiente hay dos 
repeticiones : 


«Suns of the world may stain when heaven's sun staineth», 


A] tabular las consonantes iniciales hay que contar que este verso 
contiene cuatro s. Está claro, sin embargo, que las dos últimas deben 
atribuirse no sólo a una consolidación formal, sino a cierto origen te- 
mático. El verso, al escucharlo, se nota marcadamente sibilante, pero 
dos de las s se deben a algo que está por encima de un simple proceso 
aliterativo. 


98. La fórmula para versos de cinco sílabas es, por ejemplo, 
830 (9% + 5g'p + 10qip? + 10q*p* + 5qp* + p”, 
donde los términos sucesivos dan el número de versos que contienen 0, 1, 2, 3, 
4 y 5 repeticiones de la consonante para la que se calculó p y q. 
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En un verso que contenga una palabra repetida, actualmente es im- 
posible determinar cómo hay que distribuir la responsabilidad por la 
similitud del sonido entre factores formales y temáticos. Es evidente 
que no estaría justificado omitir todas las palabras repetidas de la pre- 
sente tabulación; al propio tiempo, tampoco podemos aceptar en todo 
su valor los ejemplos de aliteración de los cuales son responsables. En 
el sumario siguiente los datos en bruto (obtenidos al contar todos los 
sonidos iniciales, prescindiendo de la repetición de toda la palabra) son 
los que se ofrecen en primer lugar. Los valores revisados obtenidos al 
sustraer los ejemplos que surgen de la repetición, son los que se dan 
a continuación. 

En la Tabla 1 las consonantes iniciales se disponen por orden según 
la frecuencia con que aparecen en el grupo de cien sonetos. En sus 
respectivas columnas se ofrecen los números de versos que contienen 
0,1,2,3, 46 5 apariciones por verso observadas en Shakespeare y calcu- 
ladas según se describen más arriba. La última columna da el signifi- 
cado de la diferencia entre los valores observados y calculados, expresa- 
dos según la probabilidad de que la diferencia obedezca a la muestra. 

Por la tabla se verá que el sonido menos frecuente (qu) se produce 
únicamente 23 veces y nunca más de una vez por verso, como cabría 
esperar del azar. En el extremo opuesto, el sonido s (que aparece 938 
veces) deja de aparecer en 702 versos (el número supuesto de versos 
vacíos es 685), pero aparece una vez en 501 versos (suposición: 528), 
dos veces en 161 versos (suposición: 162), tres veces en 29 versos (su- 
posición: 26) y cuatro veces en siete versos (suposición: dos.) Si omiti- 
mos los casos que son resultado de palabras repetidas, obtenemos las 
cifras entre paréntesis de la tabla, que muestran un mejor acuerdo. 
Las correcciones exigidas en la columna de dos por línea han sido sim- 
plemente calculadas y no aparecen en la tabla. Un examen de cada 
verso décimo en el que hay dos apariciones indica que alrededor del 
19% de tales versos obedecen a la repetición. Cuando se hace tal correc- 
ción para s, resulta que Shakespeare presenta una diferencia de 30 ver- 
Sos menos en relación con el número esperado de versos que contie- 
nen dos s. 

Otras consonantes de la tabla muestran grados diversos de acuerdo. 
Las estimaciones del significado (que en cada caso se basan en datos 
brutos) indican un posible “uso de la aliteración” con n, k, t, f, b, 1, 
pero todos ellos suponen repetición y los valores corregidos prestan muy 
escaso apoyo al concepto popular, Existe, posiblemente, una tendencia 
en la dirección que cabe esperar de um proceso de aliteración, pero 
el exceso absoluto de versos “pesados” es muy escaso. Se tiene una 
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cierta indicación de este exceso a través de las siguientes afirmaciones 
en relación con la tabla como conjunto : 

Versos que contienen cuatro consonantes iniciales iguales. Ej.: “Bor- 
ne on the bier with white and bristly beard”., 

De esta clase de versos sólo hay ocho más que cabría esperar del 
azar y cuatro se deben a la repetición de la misma palabra o palabras. 
En veinticuatro sonetos (350 versos), Shakespeare no alarga más de una 
vez una serie de tres consonantes iguales en cuatro, excepto cuando 
repite una palabra. 

Versos que contienen tres consonantes iniciales iguales. Ej.: “Save 
that my soul's imaginary sight”.) 

De estos versos hay treinta y tres de más, pero veintinueve de ellos 
se deben a la repetición de la misma palabra. Por consiguiente, sólo 
hay cuatro que constituyan “pura” aliteración. Excepto al repetir toda 
una palabra, Shakespeare cambió un verso de dos consonantes iguales 
por uno de tres no menos de una vez en veinticinco sonetos. 

Versos que contienen dos consonantes iniciales iguales. 

Hay noventa y dos versos en exceso de este género, pero la correc- 
ción por repetición da un déficit aproximadamente de cuarenta versos. 
Admitiendo ocho versos que contienen tres o cuatro repeticiones, po- 
demos decir que, aproximadamente una vez cada tres sonetos, Shakes- 
peare descartó uma palabra porque su consonante inicial había sido 
ya usada. 

Estas correcciones van probablemente demasiado lejos, ya que una 
repetición de la misma palabra puede ejemplificar en parte un proceso 
aliterativo. Además, cuando se han dado ejemplos por pertenecer a 
palabras repetidas, habría que calcular de nuevo toda la tabla según 
la base de una frecuencia total reducida. Este nuevo cálculo afectaría 
sobre todo a los valores de los versos vacios y de los que sólo contienen 
una aparición. Como indica la tabla, Shakespeare muestra en general un 
exceso de versos vacíos, aunque la mayor parte de la diferencia, por 
no decir toda, desaparecería con un nuevo cálculo de una menor fre- 
cuencia total. De igual modo, se reduciría el déficit de versos con una 
sola aparición en Shakespeare. Tales cambios no pueden hacerse sin 
una estimación arbitraria de la participación a la que se contribuye con 
la aliteración cuando se repite una palabra, pero tomando los datos 
brutos como límite superior y los datos totalmente corregidos como in- 
ferior, es posible contestar la pregunta principal que plantea este 
estudio. 

A pesar de la aparente riqueza de aliteración en los sonetos, no 
existe prueba significativa de un proceso de aliteración en la conducta 
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del poeta al que sea posible dedicar una seria atención. Por lo que 
concierne a este aspecto de la poesía, Shakespeare hubiera podido 
igualmente sacar sus palabras de un sombrero, Las fuerzas temáticas o 
semánticas, responsables de la emisión del habla, parecen funcionar 
independientemente de esta propiedad formal particular. 

Apenas convence argumentar que Shakespeare pudo haber prepa- 
rado unas determinadas pautas aliterativas y descartado igual número 
producto del azar, ya que es improbable que las esperadas frecuencias 
se encontrasen tan aproximadas. Es más fácil creer que nos hemos vis- 
to desorientados por la selección de ejemplos y que nunca hubiera de- 
bido atribuirse al poeta ningún proceso de aliteración. Si “la consoli- 
dación formal” demuestra ser una característica real del habla normal, 
habrá que buscar la clave del genio de Shakespeare en su capacidad de 
resistirse a ella, revirtiendo el concepto normal de esta suerte de acti- 
vidad poética. 

“La filosofía de la composición” en Shakespeare podría expresarse 
muy bien con las palabras de la Duquesa dirigidas a Alicia: “Y la mo- 
raleja de esto es: “Tú ocúpate del sentido, que los sonidos ya se ocu- 
parán de sí mismos ” 
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27. Estimación cuantitativa 
de ciertos tipos de pauta sonora 
en poesía 


Los elementos fonéticos que componen una muestra representativa 
del habla normal no se encuentran distribuidos al azar, sino que hasta 
cierto punto se hallan agrupados. Esta característica no siempre puede 
quedar explicada con la repetición de material significativo, por lo que 
hay que mirarla como ejemplo de “perseveración formal” o “conso- 
lidación formal”, Cabe describirla diciendo que, cuando un sonido se 
emite una vez en el habla, la probabilidad de emisión de dicho sonido 
aumenta temporalmente. Aparte del habla normal, se observa una con- 
solidación formal en las asociaciones de palabras, en el habla obtenida 
án vacuo con el sumador verbal y en la conducta verbal característica 
de ciertos trastornos psicopáticos. En literatura aparece en forma exa- 
gerada como rima, asonancia, aliteración y (si incluimos la pauta del 
acento como característica fonética formal) ritmo, Estos casos extremos 
son en sí dignos de estudio, además de que, posiblemente, arrojen algo 
de luz sobre el proceso general. 

Una demostración satisfactoria de la consolidación formal en poesía 
o prosa no es posible señalando ejemplos, aunque tal cosa sea práctica 
común en el campo de la crítica literaria. Sicte u ocho consonantes ini- 
ciales diferentes, por ejemplo, explicarán normalmente más de la mitad 
de los ejemplos y cabrá esperar muchas “aliteraciones” accidentales. 
La afirmación de que cualquier muestra de habla demuestra aliteración 
como proveso en la conducta del autor debe basarse en una prueba 
estadística de que las pautas existentes no han de obedecer al azar. 


Reproducido de The American Journal of Psychology, 1942, 30, 64-79. 
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Un método para analizar un poema consiste en examinar el número 
de versos que contienen dos o más apariciones de una consonante ini- 
cial dada y determinar si ello excede a las esperanzas basadas en la 
frecuencia general de la consonante en toda la muestra, En un estudio 
de cien sonetos de Shakespeare se encontró que el ligero exceso de 
versos que contenían más de una aparición quedaba sobradamente ex- 
plicado con la repetición de palabras enteras en que la consolidación 
O perseveración parecían derivar principalmente de factores temáticos 
más que formales (véase página 430). En tal caso, poco o nada cabría 
deducir de la naturaleza de la aliteración, por lo que parece aconseja- 
ble dirigirse a un poeta que casi con absoluta certidumbre ejemplifica 
el proceso en grado extremo, El informe actnal es un análisis de los 
primeros quinientos versos pentámetros yámbicos de “Atalanta in Caly- 
don” de Swinburmne. Se tienen en cuenta tanto la aliteración como la 
asonancia. 

No todos los sonidos de un poema contribuyen por igual a su efec- 
to, ni representan tampoco iguales oportunidades de selección y mani- 
pulación por parte del autor. El análisis formal de un poema está fa- 
cilitado por una selección preliminar de los principales sonidos, en 
especial de las sílabas a las que se da importancia cuando se mide el 
verso, así como a un número de otras palabras evidentemente impor- 
tantes. E] material omitido puede ser considerado como una no contri- 
bución en ninguna forma efectiva a la pauta sonora o como una no 
permisión de variación en la conducta del antor. Para evitar el prejui- 
cio inconsciente con respecto al esquema o pauta, hay que seleccionar 
por norma el material, aunque tal vez no siempre se obtenga la mejor 
lectura interpretativa. En cl presente caso, cada verso fue primero me- 
dido estrictamente como pentámetro yámbico. Cuando el acento recaía 
en una sílaba débil (por ejemplo, una preposición, auxiliar, pronombre 
posesivo, artículo, conjunción o terminaciones tales como -ness, -ing, 
-ánce o ment) se desplazaba ya hacia adelante ya hacia atrás, siempre 
que cello fuera posible, hasta una sílaba fuerte adycente, no incluida en 
la medición. En caso contrario, era omitido. En el verso, por ejemplo, 
“Bite to the blood and burn into the bone”, una medición estricta 
dio “Bite to the blood and burn into the bone”. El acento en to se des- 
plazó hacia atrás, según la regla, hasta la sílaba bite. No obstante, el 
acento en to de into no podía desplazarse de la misma manera, porque 
no había sílaba fuerte adyacente, de aquí que fuera eliminado, dejando 
un verso de cuatro acentos. El primer estadio, generalmente, dio cuatro 
o cinco sílabas seleccionadas por línca. Cada verso fue cxaminado en- 
tonces por las sílabas fuertes que todavía no recibían acentuación y se 
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añadieron todas las partes acentuadas de nombres, verbos, adjetivos y 
adverbios. El resultado fue un verso medido que concedió un lugar 
importante prácticamente a cada sílaba significativa. Hubo unas pocas 
excepciones específicas. A las preposiciones «across, because, «above, 
about, against y upon se les permitió conservar el acento en la primera 
medición. Los adverbios añadidos más tarde no abarcaban not, no, then, 
thus, so, but, only, all, como los adjetivos tampoco abarcaban no, some, 
all, none y such. Los pronombres interrogativos y personales se incor- 
poraron cuando eran sujetos u objetos de los verbos. El procedimiento 
Jlevó a 27 versos de cuatro sílabas, 211 versos de cinco sílabas, 193 de 
seis, 54 de siete y 15 de ocho, o sea un total de 2,819 sílabas, 
Aliteración por verso. Al determinar la aliteración por verso en 
Swinburnc, se contaron los versos que contenían una, dos, tres, cuatro 
o cinco repeticiones de la misma consonante inicial, comparándose Jas 
frecuencias con las frecuencias medias esperadas. Estas últimas se ob- 
tuvieron a partir de la expansión binómica N (q + p)", en que N es el 
número de versos examinados, » el número de sílabas por verso, p la 
probabilidad de aparición de Ja consonante en cuestión (calculada por 
su frecuencia en la muestra) y q la probabilidad de aparición de algún 
otro sonido, o bien 1— p. Se hicieron cálculos separados para los ver- 
sos de diferentes longitudes que se dan más arriba, excepto que los 


TABLA 1 


VERSOS EN UNA MUESTRA DE SWINBURNE QUE CONTIENEN VARIOS NÚMEROS 
DE CIERTAS CONSONANTES COMPARADAS CON LAS FRECUENCIAS 
ESPERADAS EN MUESTRAS AL AZAR 


Número de apariciones por verso 


Conso- 


nante 


Swin.Exp. Swin.Exp. Swin Exp. Swin. Exp. Swin. Exp. Swin. Exp. 


b 370 353 97 127 27(24) 19 4 2 2.0 o 0 
do 399395 88 95 1do) to 2 1 o. 0 o o 
f 338 312 107 153 4739) 31 5(4) 3 y 8 o. 0 
2 396 391 89 98 13(11) 10 2 1 o. 0 o 0 
h 312 328 139 143  43(38) 26 4 3 2.0 o. 0 
1 349 331 tro 141  32(24) 25 9 2 o. 0 o 0 
mo 355 352. 122 127  19(14) 19 4 2 o 0 o o 
s 237 222 173 192 66(61) 70 19 14 E o o 
th 360 347 107 130  29(23) 21  3(2) 2 1 o o. o 
w 366 357 105 124  27(24) 18 2 r o. 0 o. 0 
Total 314(267) 249 54(52) 31 13 2 o 0 
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versos de siete y ocho sílabas se agruparon y trataron como si contu- 
vieran siete sílabas, La suposición total se obtuvo sumando las frecuen- 
cias resultantes. Los datos para las diez consonantes más frecnentes 
(p> 0.03) aparecen en la Tabla 1, 

Prácticamente, sin excepción, Swinburne tiene excesivos versos que 
contienen dos, tres y cuatro ejemplos de la misma consonante. Según 
la Tabla 1, por ejemplo, hay 27 versos que contienen pares de b en 
vez de los esperados 19, cuatro que contienen tres b en lugar de los 
esperados dos, y dos que contienen cuatro b cuando no se esperaba 
ninguno. Hay una consiguiente escasez de versos que contienen sólo 
una b (97 en lugar de 127) y un exceso de versos vacíos. El efecto ali- 
terativo es especialmente acusado por lo que se refiere a b,f, h, 1, we. 
La consonante $ muestra una preponderancia de versos que contienen 
tres o cuatro ejemplos, pero una escasez real de versos que contie- 
nen sólo dos. El efecto para th (ignorando la actividad oral) es leve, y el 
efecto para m, g, d, casi negligible. Para las 10 consonantes combina- 
das hay un exceso de 65 versos que contienen dos ejemplos de la mis- 
ma consonante, 23 que contienen tres y 11 que contienen cuatro. 

Como en el caso de Shakespeare, es difícil interpretar repeticiones 
de palabras enteras. Éstas suponen una perseveración formal, pero es 
de presumir que el sentido del pasaje sea de considerable importancia 
para determinar la segunda emisión en cada caso. Los números entre 
paréntesis en la tabla son las frecuencias corregidas obtenidas al dedu- 
cir todos los casos de Ja repetición de una palabra entera. La corrección 
actúa para reducir la evidencia en la aliteración, acaso indebidamente, 
pero siguen obteniéndose significativas diferencias. 

Aunque las consonantes iniciales en esta muestra de 500 versos no 
están indudablemente distribuidas al azar, una estimación real del al- 
cance de la preparación por parte del poeta es algo que se hace fácil- 
mente. Es posible dar un sentido definido a la afirmación de que la 
muestra contiene um determinado número de versos extra con dos, tres 
o cuatro ejemplos de la misma consonante, pero frente a una agrupa- 
ción evidente las frecuencias medias esperadas utilizadas aquí son pues- 
tas en tela de juicio. Si algunos ejemplos de la repetición de una con- 
sonante se deben a consolidación formal, la frecuencia total usada en 
el cálculo de p no es representativa y el valor de p es excesivamente 
alto. Este defecto en el cálculo será aproximadamente proporcional a 
la cantidad de agrupación y actuará para enturbiar algo de la alitera- 
ción que se halla realmente presente, Así pues, si llegamos a la con- 
clusión de que hay ocho versos en exceso que contienen dos ejemplos 
del sonido b y dos versos en exceso con tres y cuatro ejemplos, y que 
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dichos versos de otro modo contendrían únicamente una b (tal cosa 
queda apuntada con la frecuencia de versos con una aparición), enton- 
ces hay por lo menos 18 ejemplos que obedecen a consolidación formal, 
y la frecuencia utilizada para calcular el valor de p que se aplica a 
la muestra en general no habría sido 171, sino que incluso bajaría a 158. 
Ignorando el efecto de esta supresión según las dimensiones de la mues- 
tra total obtenemos un valor de p igual a 0.05428 más que 0.06066 y 
entonces esperamos sólo 16 versos con dos ejemplos y sólo un verso 
con tres ejemplos, en vez de diecinueve y dos respectivamente. El ex- 
ceso que muestra la tabla es así menor que el exceso real del poema. 

Cuando se indica escasa aliteración, no se precisa corrección nin- 
guna en el presente grado de aproximación. Tal cosa es generalmente 
cierta por lo que respecta a los datos de Shakespeare. Allí donde se 
demuestra un exceso de versos “pesados”, probablemente se ha subes- 
timado. En cuanto a los fines prácticos, el cálculo basado en la frecuen- 
cia total de cada consonante aporta una medida satisfactoria de ali- 
teración. 

Tramo aliterativo. El análisis de la aliteración por verso posee un 
cierto valor para la crítica de la poesía, pero no constituye un estudio 
exhaustivo de la consolidación aliterativa. Puede haber una detectable 
agrupación en alguna unidad más corta dentro del verso o en una 
unidad grande, por ejemplo, de dos o tres versos que no aparecerían ne- 
cesariamente con el método precedente. Además, allí donde se ha de- 
mostrado claramente la aliteración, es de desear se determine el verda- 
dero tramo aliterativo teniendo en cuenta las dimensiones de la unidad 
analizada, La consolidación perseverativa que sigue a la emisión de 
una consonante debe acabar por extinguirse y el rumbo del efecto 
aportará una indicación con respecto a su naturaleza, Este rumbo pue- 
de rastrearse indagando con qué frecuencia sigue de inmediato la re- 
petición de una consonante en la sílaba siguiente, con qué frecuencia 
se interpone una sílaba aíslada, con qué frecuencia se interponen dos 
sílabas, etc. 

Al recoger los datos necesarios, las consonantes iniciales (o vocales 
iniciales donde aparecen) de todas las sílabas seleccionadas fueron si- 
tuadas por orden en una larga cinta. Las interrupciones provocadas 
por la omisión de dos coros quedaron ignoradas. La cinta fue después 
pasada por debajo de cartulinas en las que se practicaron aberturas 
para presentar las consonantes con un número deseado de sílabas in- 
terpuestas, iniciadas con pares adyacentes, Los números de parejas de 
cada consonante, a distancias de hasta ocho sílabas interpuestas, fueron 
concordadas moviendo la cinta debajo de cada cartulina un espacio 
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TABLA 2 


NÚMERO DE REPETICIONES DE UNA CONSONANTE A DIFERENTES DISTANCIAS A PARTIR 
DE LA PRIMERA APARICIÓN COMPARADO CON LA EXPECTATIVA POR AZAR 


Observadas 
Conso- Expe- (N.? sílabas interpuestas) 
nante radas 
o 1 z: Y 4 Ss 6 7 8 
b 10 20 21 18 21 9 9 12 9 1 
d 5 8 10 7 7 6 5 6 7 Y 
Í 18 36 32 18 7 17 22 18 21 19 
g 5 m1 8 9 9 Ú 5 1 4 4 
h 15 22 20 20 19 16 16 9 18 20 
1 14 2 25 22 18 15 21 17 14 15 
”m 11 20 14 22 12 9 11 7 13 7 
s 52 66 59 57. 52 58 52 49 55 57 
£h 12 15 19 12 21 18 16 10 12 13 
w 10 13 15 14 8 10 8 14 8 6 
Total 152 235 223 201 184 169 165 143 160 159 


cada vez a lo largo de su longitud. En la Tabla 2 se dan las cifras para 
las 10 consonantes más comunes junto con los valores esperados. Los 
últimos se aproximaron cuadrando la frecuencia para cada consonante 
y dividiendo por el número de sílabas en la muestra total. Así, cuando 
cada b de la cinta es comparada con alguna otra letra en una posición 
relativa constante, esperamos obtener en números redondos 10 pares; 
puesto que hay 171 letras b y la probabilidad de encontrar una segun- 
da b en cada caso es aproximadamente del 171/2819 o sea 0.06066. 

Cuando la segunda consonante sigue inmediatamente a la primera 
(sin que se interponga ninguna sílaba entre las sometidas a compara- 
ción), se observan en realidad 20 parejas de b en lugar de las espera- 
das 10, Cuando la postura observada está después de la siguiente (con 
una sílaba interpuesta), se observan 21 parejas. Sólo cuando se inter- 
Ponen cuatro sílabas al valor observado desciende al nivel del azar. 
(El error estándar de la frecuencia media esperada es, aproximada- 
mente, en cada caso la raíz cuadrada de la frecuencia, cosa que puede 
aplicarse al estimar la importancia de las cifras observadas.) Los valo- 
res separados para cada consonante se basan en una muestra demasia- 
do pequeña para ser ilustrativa, pero las frecuencias totales para las 
10 consonantes muestran una clara tendencia a partir de una influencia 
máxima sobre la sílaba, que sigue inmediatamente hasta un efecto 
aproximadamente al azar después de la interposición de cuatro sílabas, 
Estos totales han sido trazados como la curva A en la Figura 1, donde 
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Pares de consonantes 


Silabas interpuestas 


Figura 1. — Tramo aliterativo en Swinbume. Curva A: La suma del número de 
pares de las consonantes iniciales más comunes es representada en relación con el 
número de sílabas interpuestas entre las sílabas examinadas. La línea de puntos 
indica la suma de frecuencias promedio que se supone en una muestra al azar. 
Los círculos negros indican las frecuencias que difieren de manera muy marcada 
de las frecuencias esperadas. Curva B: Todos los ejemplos de repetición de pala- 
bras enteras (que abarcan todas las formas con una raíz común que determina la 
consonante inicial) se han restado para mostrar el menor efecto posible de conso- 
lidación formal. La línea de trazos es algo alta en relación con esta curva. 


el nivel del azar se indica también con la línea intermitente. Los círcu- 
los rellenos representan columnas en la Tabla 2, que difieren de ma- 
nera muy marcada de la columna de frecuencias esperadas; las fre- 
cuencias observadas tienen la probabilidad de producirse menos de 
una vez en 100 pruebas de, muestras al azar (prueba X?.) 

La curva demuestra claramente que el efecto reforzador de la emi- 
sión de una consonante es el más grande en su inmediata vecindad y 
desciende a cero a una distancia de alrededor de cuatro sílabas fuertes. 
Existen, sin embargo, ciertas calificaciones susceptibles de ser apli- 
cadas a esta afirmación. En la muestra examinada aquí sólo hay ciertas 
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consonantes QUe demuestran el efecto. Además, la repetición de pala- 
bras enteras, posiblemente debida en parte a consideraciones de sig- 
nifícado, tiene que ser forzosamente aceptada. En esta muestra el 
número de pares de palabras enteras * sin sílabas interpuestas es 14; 
con una sílaba interpuesta, 33; con dos, 27; con tres, 21 y con cuatro, 12, 
La curva B de la Figura 1 muestra el tramo obtenido una vez deducidos 
todos estos ejemplos. Sin definir la participación aportada por una rea- 
firmación puramente formal a la repetición de una palabra entera, 
estas curvas dan por lo menos los límites superiores e inferiores del 
efecto. En el caso de la curva inferior, la línea que indica la suma de 
las frecuencias medias esperadas es ligeramente más alta de lo debido, 
ya que si eliminamos algunos de los casos observados, debemos volver 
a calcularlo todo con frecuencias más pequeñas. Cuando se interpone 
una sílaba, la suma indicada de las frecuencias medias esperadas pue- 
de llegar a ser cinco puntos demasiado alta. El efecto de sustraer pa- 
res de palabras enteras de la curva para el tramo aliterativo no es tan 
drástico como podría hacer suponer la figura 1. 

Tres ejemplos adyacentes de la misma consonante. Una prueba 
más de consolidación formal es la aportada por la presencia de grupos 
de tres ejemplos adyacentes de la misma consonante. Los valores de 
p nos llevan a esperar muy pocos casos, pero hay un número conside- 
rable que es resultado de la consolidación formal, porque ambos miem- 
bros de un par de consonantes contribuyen posiblemente a aumentar la 
probabilidad de aparición en tercera posición. En la Tabla 3 las fre- 


TABLA 3 
GRUPOS DE TRES EJEMPLOS ADYACENTES DE LA MISMA CONSONANTE INICIAL. 


Consonante 


Total 

b d Í g h 1 m s th w 
Esperado 1 o 1 o 1 Y 1 7 1 1 14 
Observado 3 2 10 1 5 2 3 15 1 o 42 


cuencias observadas y esperadas de grupos de tres ejemplos de la mis- 
ma consonante se someten a comparación para las 10 consonantes más 
corrientes. El exceso de 28 “triples” sobre los 14 esperados es de magni- 
tud suficiente para confirmar la acción acumulativa de la consolidación 


99. Todo el tiempo se entiende que “las palabras completas” abarcan formas 
inflexivas, nombres y adjetivos de la misma raíz o, en cualquier caso, aquellos 
ejemplos en que una similitud de forma puede relacionarse con una cuestión aislada. 


444 


formal. Resultado similar se obtuvo tabulando grupos de tres conso- 
nantes con una sílaba de diferente clase, como en las secuencias b-b-r-b 
o bien b-r-b-b. 

El tramo aliterativo de Shakespeare. Una comparación de ejemplos 
de las mismas consonantes, sin tener en cuenta la posición lineal, re- 
sulta de utilidad para examinar Jos 100 sonetos de Shakespeare que pre- 
viamente llevaron a una prueba muy ligera de aliteración al ser proba- 
dos por versos. 

Fue imposible en este caso elaborar una sola cinta larga, ya que 
no cabía suponer que el final de un soneto y el comienzo de otro 
tuvieran ninguna relación, incluso conociendo el orden de la compo- 
sición. De aquí que para cada soneto se elaborara y tabulara separa- 
damente una cinta. Se analizaron todos los pares hasta cuatro sílabas 
interpuestas, incluidos éstos. El principal efecto de fragmentar la mues- 


Pares de consonantes 


o ' r 3 


z E s s yd 
Silabas interpuestas 


FiGura 2. — Tramo aliterativo en Shakespeare. Curva superior: La suma de los 
números de pares de las diez consonantes iniciales más comunes está representada 
en relación con el número de sílabas interpuestas entre las sílabas examinadas. La 
línea de trazos indica la suma de las frecuencias medias esperadas; el declive 
obedece al hecho de que, con cada sílaba interpuesta adicional, se dispone de me- 
nos pares para la comparación. El círculo negro representa un conjunto de fre- 
cuencias signilicativamente diferente de las diferencias esperadas correspondientes. 
Curva inferior: Todos los ejemplos de repetición de palabras enteras han sido 
restados. La línea de trazos es relativamente elevada comparada con esta curva. 
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tra en partes breves fue reducir el número de pares con una o más 
silabas interpuestas; al final de cada soneto había sílabas con las que 
no podía compararse ninguna sílaba siguiente y había más de éstas 
cuanto mayor era el número de sílabas interpuestas. Tal cosa fue admi- 
tida al calcular una frecuencia media separada comparando consonan- 
tes separadas por números diferentes de sílabas interpuestas. Los datos 
no corregidos (al no ser admitida la repetición de palabras enteras) se 
muestran en la curva superior de la Figura 2. La sumas de las frecuen- 
cias medias separadas se muestran igualmente por medio de una raya 
de guiones. Las sumas declinan debido a la reducción en el número de 
pares disponibles para examen, según se acaba de observar. 

A primera vista, la curva superior de la Figura 2 puede parecer que 
indica un considerable efecto aliterativo. No obstante, únicamente el 
primer punto es significativamente distinto de la frecuencia esperada. 
Los números observados de pares, cuando no se interpone ninguna sí- 
laba, sería de esperar fueran de unas 100 pruebas en muestras al azar. 
Los demás puntos muestran una tendencia plausible, pero no son 


Swinburne 


Sumas de frecuencias observadas. consideradas como 
porcentajes de las sumas de frecuencias esperadas 


Silabas interpuestas 


Ficura 3. — Comparación de los tramos aliterativos de Shakespeare y Swinbume. 

Las sumas representadas en las figuras 1 y 2 han sido transformadas en porcen- 

tajes de las sumas de las frecuencias medias esperadas. Los círculos negros indican 

los valores significativos. No se ha establecido ninguna correlación para la repeti- 

ción de palabras enteras; la corrección requerida sería algo más amplia para 
Shakespeare. 
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estadísticamente significativos. La curva inferior es para los datos co- 
rregidos, restando ejemplos de la repetición de palabras enteras, Como 
ocurría con Swinburne, la raya “esperada” es ligeramente demasiado 
alta comparada con la curva corregida, debido a la necesidad de calcu- 
lar nuevamente con frecuencias reducidas, pero la curva se encuentra 
dentro del ámbito de valores característico de las muestras al azar. 

Para hacer una burda comparación de Shakespeare y Swinburne, 
los datos obtenidos por este método fueron convertidos a porcentajes 
de las frecuencias medias esperadas. Los tramos aliterativos de los dos 
poetas se representan juntos en la Figura 3. Es evidente que en Swin- 
burne la aliteración no sólo es mucho más corriente, sino que se ex- 
tiende sobre un tramo considerablemente más amplio que en los sone- 
tos de Shakespeare, 

Tramo asonante. Una consolidación perseverativa de vocales (o 
“asonancia”) se esperaba igualmente de la observación casual de mu- 
chos poemas, y con el presente método cabe investigar la posibilidad. 

Se preparó una cinta para las vocales de las sílabas seleccionadas 
del poema de Swinburne. Para evitar la necesidad de hacer distincio- 
nes relativamente sutiles en la pronunciación y obtener frecuencias más 
grandes, los límites fonémicos fueron ampliados un tanto. Todas las 
vocales señaladas en el International Dictionary de Webster como 
ú, er y do fueron contadas como una sola “vocal” para los fines que 
nos ocupan. Lo mismo ocurrió con los sonidos marcados así: Ó y dá, 
Ou y oi, ú y 00. Las restantes vocales tabuladas fueron dá, d, €, €, t, 
i, 6. Los números resultantes de pares de las nueve vocales más fre- 
cuentes a diferentes distancias, comparados con los números esperados, 
se presentan en la Tabla 4 y en la curva inferior de la Figura 4. 

El resultado difiere considerablemente del obtenido con las conso- 
nantes, Un exceso de pares (netamente significativo) aparece únicamente 
cuando se interponen tres sílabras. Las frecuencias de esta columna 
(Tabla 4) se esperaría fueran inferiores a cinco veces, pero superiores 
a dos en 100 pruebas de una muestra al azar. Es evidente que se está 
iniciando una tendencia uniforme hacia este punto (donde las vocales 
son adyacentes), ligeramente por debajo del azar esperado. El quinto 
punto de la curva se encuentra, sin embargo, por debajo del azar y 
es el punto más bajo de la curva como conjunto. Con un cambio tan 
rápido desde un punto significativamente por encima a uno que pro- 
bablemente está por debajo, el azar sería desorientador, a no ser por 
el hecho de que se produce en aquella parte de la curva que repre- 
senta sílabas que aparecen aproximadamente en la misma postura en 
versos sucesivos. Resultaría que existe una tendencia no a utilizar la 
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TABLA 4 


REPETICIÓN DE UNA VOCAL A DISTINTAS DISTANCIAS A PARTIR DE LA PRIMERA 
APARICIÓN, COMPARADA CON LO QUE SE ESPERA DEL AZAR 


Observada 
Vocal Espe- (N.“de sílabas interpuestas) 
rado - 

o X E] 3 4 5 6 7 8 9 10 
á 20 12 17 26 - 22 20) 2B 26 625 23 21 15 
á 18 16 14 22 33 19 25 17 22 24 19 20 
¿ 32 29 26 39 35 21 32 33 32 25 29 31 
é 33 30 42 31 3 273 23 2% 273 29 28 29 
i 32 35; 39 25 32 27 39 36 31 33 37 gr 
í 45 36 36 43 54 42 55 50 44 39 49 42 
ó 10 12 7 1 15 14 2 15 8 14 127 TÉ 
5d 490 40 4 42 39 35 27 48 37 38 43 45 


d, er, 00 51 56 55 61 59 50 54 55 50 38 44 38 
Total 281 266 277 30r 322 255 290 306 276 263 282 262 


misma vocal en posición comparable en versos sucesivos y que tal 
cosa estaría en contradicción con una tendencia a repetir una vocal 
después de la intervención de tres o cuatro sílabas. 

Se hizo una prucba de esta hipótesis al comparar sílabas, no según 
un número dado de sílabas interpuestas, sino según la posición dentro 
del verso, Las primeras y últimas sílabas dentro de versos sucesivos 
fueron excelentes para este propósito, ya que con ello se evitó la cues- 
tión de la definición de la “posición comparable” en el caso de líneas 
que no tenían el mismo número de sílabas. 

En los 499 pares de sílabas iniciales o finales, esperaríamos 53 pa- 
res de la misma vocal, si bien el número observado en la posición 
inicial es únicamente de 43 y en la final sólo de 34. La mayor sensi- 
bilidad de la posición final está tal vez relacionada con la evitación 
de rimas perfectas o imperfectas. Si esta tendencia de sílabas en posi- 
ción comparable no para contener la misma vocal es típica de las de- 
más sílabas del verso, queda explicado mucho el cambio repentino de 
la curva para el tramo asonante. 

Puede observarse que una corrección en la repetición de palabras 
enteras sitúa los dos primeros puntos de esta curva en una situación 
que probablemente se encuentra significativamente por debajo de la 
media esperada y que el punto culminante de la curva en las tres síla- 
bas interpuestas se lleva perfectamente dentro del ámbito de valores 
esperados en la muestra al azar. 
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Versos que probablemente involucran 
la -posición comparable». 


Pares de vocales 


Silabas interpuestas 


Ficura 4. — Tramo asonante de Swinburne. Curva inferior: La suma de los nú- 
meros de pares de las nueve vocales más corrientes es representada en relación con 
el número de sílabas interpuestas entre las sílabas examinadas. La linea de trazos 
representa la suma de frecuencias medias esperadas. El circulo negro representa 
un conjunto de frecuencias signilicativamente diferente de las frecuencias espera- 
das, Curva superior: Distribución de versos de diferente longitud, situados sobre 
el eje horizontal en posición que indica cl número de versos que posiblemente 
implicarán dos sílabas en situación comparable en los versos sucesivos cuando se 
interpone el número indicado de sílabas. Se señala que el efecto de esta distri- 
bución estriba, por lo menos hasta cierto punto, en cumplimentar la marcada inte- 
rrupción de la curva inferior, 


Aunque el resultado no sea tan preciso como en el caso de la alite- 
ración, cabe llegar, sin embargo, a una conclusión de tanteo. Es eviden- 


te que no hay ningún proceso en acción para aumentar el número de 
pares de vocales que caen dentro de unas pocas sílabas de uno y otro; 
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por el contrario, es evidente que hay alguna supresión de palabras 
similares a aquellas distancias. Después de tres o cuatro sílabas inter- 
puestas tal vez se indique una consolidación formal. Una tendencia 
observada a evitar la misma vocal, en posición comparable en versos 
sucesivos, se interfiere con la prueba de la consolidación asonante. 
Parece no existir efecto similar de posición lineal comparable en el 
acuerdo de consonantes. 

Agrupación no aliterativa. La aliteración no agota, sin duda algu- 
na, la posibilidad de la pautación consonante. Es posible que se pro- 
duzca una disposición más sutil, sin revelarse en una consideración de 
sonidos aislados. Se hizo una comprobación preliminar de esta posi- 
bilidad al examinar todos los pares sucesivos de consonantes, prescin- 
diendo de si eran o no los mismos. Se hizo una tabulación completa, 
a partir de la cual cabía determinar cuántas veces una consonante dada 
iba seguida de inmediato por alguna otra consonante dada en una 
muestra de 500 versos. Se calcularon las frecuencias esperadas multi- 
plicando la frecuencia de la primera consonante por la p de la segunda. 
El error estándar, empleado al calcular la importancia, fue estimado 
como la raíz cuadrada de Npq, donde N se toma como la frecuencia 
de la primera consonante, al tiempo que p y q son las probabilidades 
usuales de aparición y no aparición respectivamente de la segunda. 
Entre las frecuencias observadas y esperadas no se encontró diferencia 
que equivaliese a tres veces el error estándar. No obstante, hubo unos 
cuantos casos que dieron diferencias más grandes que dos veces el 
error estándar, por lo que puede ser útil registrarlos aquí para cual- 
quier comparación futura. 

Todas las combinaciones de las que cabía esperar como mínimo 
cinco repeticiones se dan en la Tabla 5. Así pues, existe una cierta 
tendencia a que b vaya seguida de 1 y no de p ni de s, etc, Se obser- 
vará que una tendencia a que una consonante no vaya seguida de 
otra puede ser en parte resultado de la tendencia observada en las 
consonantes a ir seguidas de sí mismas. (En otras palabras, nos enfren- 
tamos con la misma dificultad al estimar p en presencia del grupo.) 
Si, por ejemplo, b no va seguida de s con la misma frecuencia que 
cabría esperar, se debe en parte a que b demasiado a menudo va se- 
guida de b y en parte a que muchas de las s están ligadas con otras s. 
Una tendencia positiva a la asociación es, sin embargo, de lo más sig- 
nificativo, 

La Tabla 5 no indica ninguna pauta sonora persistente más allá de 
la aliteración o por encima de la misma. Parece no haber tendencia 
ninguna a que un tipo de sonido (dental, labial, etc.) vaya seguido de 
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TABLA 5 


“TODAS LAS COMBINACIONES NO-ALITERATIVAS DE CONSONANTES DE LAS QUE SE 
ESPERAN POR 1O MENOS CINCO APARICIONES Y EN LAS CUALES LAS DIFERENCIAS 
ENTHE LAS DIFERENCIAS OBSERVADAS Y LAS ESPERADAS ES DOS SUPERIOR AL ERROR 


ESTÁNDAR 
Tiende a ir Tiende a no ir 
Consonante seguida de: seguida de: 
b 1 Ps 
d 1 
1 eh 
g h 
1 2” 
m l 
P s 
1 / 
t b 
th d 6 


otro o no. Tomando de manera muy laxa la similitud del sonido, obser- 
varemos que hb puede tender a evitar p, en tanto que f evitará th, si 
bien s, en cambio, es evidente que acumula f. 

Agrupación no asonante. Hubo un intento similar de descubrir 
combinaciones de vocales, además de repeticiones, que mostrasen fre- 
cuencias excepcionales. La única secuencia que excedía la esperada 
frecuencia en más de tres veces su error estándar era aquélla en que 
á iba seguida de €. En otras dos secuencias el exceso era superior a dos 
veces el error estándar: d tendía a ir seguida de a y ú de ó. Dos se- 
cuencias mostraban una deficiencia que era superior a dos veces el 
error estándar: 3 tendía a no ir a d y el grupo ú, 00 a no ir seguido 
de í. La evidencia apenas si es digna de confianza, sólo involucra 
unos pocos sonidos y no muestra ninguna tendencia coherente (por 
ejemplo, de bajo a alto o de atrás hacia adelante). 

Un “coeficiente de aliteración”, Un “coeficiente de aliteración” 
numérico nos permitiría una comparación práctica de poemas en cuan- 
to a indicar selección aliterativa o un orden en la conducta del poeta. 
Una forma conveniente y eficaz sería representar el número de sonidos 
en un número unidad de versos que produjese un exceso de versos con 
dos, tres, cuatro o cinco ejemplos de la misma consonante. El valor 
asumido por tal coeficiente dependería de la longitud media del ver- 
so y de las dimensiones de las longitudes, así como de las reglas 
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arbitrarias utilizadas en la selección de las sílabas. Allí donde son 
comparables, cabe establecer un adecuado coeficiente concediendo un 
crédito para cada verso excesivo con dos consonantes, dos créditos 
para cada verso excesivo con tres, etc., y convirtiendo el exceso total 
de las 10 consonantes más comunes en un exceso por verso (probable- 
mente fraccional). El procedimiento resulta complicado, debido a la 
presencia de repeticiones de palabras enteras, aunque cabe estable- 
cer un compromiso práctico atribuyendo puramente a perseveración 
formal un tercio de las repeticiones de palabras enteras. La magnitud 
precisa del exceso, en cualquier caso, se encuentra oscurecida por fac- 
tores ya considerados en relación con el valor de p. 

Al calcular el coeficiente de aliteración en Swinburne, encontramos 
que el número de versos con dos ejemplos de la misma consonante, 
corregidos al restar todas las repeticiones de palabras enteras, es 267. Si 
añadimos a esto un tercio de los versos contados por la repetición de 
palabras enteras obtenemos una frecuencia observada de 285, que nos 
da un exceso de 36 versos sobre los 249 esperados, o bien un crédito 
de 36. Del mismo modo, el exceso corregido de 21 versos conteniendo 
tres ejemplos de la misma consonante puede aumentar en un verso 
(aproximadamente un tercio de los dos versos que contienen repeticio- 
nes de palabras enteras) para llegar a un exceso de 22 versos o 44 cré- 
ditos, Existe un exceso similar de 11 versos que contienen cuatro ejem- 
plos de la misma consonante o 33 créditos. El número total de créditos 
para Swinburne es, pues, de 113. Dividiendo este número por el nú- 
mero de versos (500), obtenemos 0.228 como coeficiente de aliteración 
en Swinburne. Un cálculo parecido por lo que respecta a Shakespeare 
da un valor únicamente de 0.007, De no existir aliteración ninguna por 
parte de un poeta, el coeficiente medio sería cero y está claro que 
Shakespeare se aproxima mucho a él, El límite superior del coeficiente 
se obtendría cuando todas las consonantes estuvieran agrupadas en 
bloques compactos, aunque éste sea un caso que no es preciso consi- 
derar. Es probable que el coeficiente de 0.226 de Swinburne se apro- 
xime mucho al límite superior encontrado en poesía no deliberadamente 
elaborada (digamos, por ejemplo, con fines humorísticos) según un 
principio de aliteración o en que la aliteración no sea el elemento poé- 
tico principal, como en la poesía anglosajona. 

Resulta difícil deducir la conducta del poeta a partir de la estruc- 
tura de un pocma. El esquema de un poema (por lo que respecta a su 
pautación) posiblemente obedezca a algo más que a un proceso de 
consolidación formal. Los estándars contemporáneos de verbalizacio- 
nes personales en relación con la función o estructura de la poesía ten- 
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drán sus efectos. Cuando está de moda la aliteración, tenida como 
ornamento, el poeta a veces busca deliberadamente exponerla, presu- 
miblemente a través de una especie de asociación controlada, practica- 
da en diferentes puntos en el acto de la composición o «u través del 
uso de un recurso artificial, como puede ser un diccionario. Por otro 
lado, allí donde los gustos corrientes se oponen a la aliteración, a lo 
mejor Se rechazarán ejemplos que surgirían espontáneamente del azar 
(así como resultado de la consolidación formal). Ningún análisis esta- 
dístico de un poema aportará información directa referente a tales ac- 
tividades, si bien puede tenerse como requisito previo para expresar 
muchas cosas sobre las mismas. No es posible confiar en el propio 
poeta por lo que se refiere a sus prácticas. Acaso sea inconsciente en 
su propia conducta al fomentar o Suprimir palabras aliterativas. Mu- 
chos poemas escritos “automáticamente” muestran varias formas de 
pauta formal. En cualquier caso, la concepción del poeta de un orden 
de sonidos al azar probablemente sea inexacta y podemos tenerlo por 
incapaz de estimar el ámbito de cada proceso, aunque tenga concien- 
cia del mismo. Así pues, aunque se nos puede dar un dato acerca de 
la filosofía de la composición en el poeta o un informe autobiográfico 
de su conducta como poeta, todavía carecemos de una estimación exac- 
ta de la estructura de sus poemas. La selección de ejemplos en la ¡lus- 
tración de los principios que expresa es totalmente indigna de con- 
fianza, 

No existen motivos para admitir que la cantidad o ámbito de con- 
solidación formal aquí exhibido sea característico del habla normal 
tanto en Shakespeare como en Swinburne. El valor de la investigación 
no es aportar una medición rigurosa del proceso general de consoli- 
dación formal, sino más bien cstimar los límites hasta los que podemos 
Negar al citar estos elementos poéticos como ejemplos de ciertos pro- 
cesos, El hecho de que la rima, el ritmo, la aliteración y la asonancia 
(los cuatro elementos principales de esquema de sonidos en poesía) 
sean reducibles al principio único de consolidación formal, seguramente 
no se debe al azar ni es tampoco un hecho insignificante, si bien es 
preciso un análisis como el presente para relacionar estas características 
de la poesía con la conducta verbal normal. 

Es de esperar que tal afirmación mitigará los temores de quienes 
reaccionan frente a tales estudios como ante una intrusión en el cam- 
po de la crítica.'” Resulta difícil ver que un análisis de esta suerte haya 


100. Stoll, E. E. Poetic alliteration. Modern Language Notes, 1940, 55, 388-390, 
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de tener alguna relación con cuestiones de gusto, “sensibilidad audi- 
tiva” o, en una palabra, con cualquier estimación del poema o del poeta. 
La cuestión que ahora nos ocupa es simplemente la estructura objeti- 
va de una obra literaria y la validez de ciertas inferencias referidas a 
la conducta literaria. 
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28. Los procesos involucrados 
en la adivinación repetida 
de unas alternativas 


Desde septiembre de 1937 a enero de 1938, la Zenith Foundation 
(gracias al patrocinio de Zenith Radio Corporation) llevó « cabo un 
experimento de “telepatía” en una red nacional. Un grupo de personas 
enviadas al estudio se concentró en uno de un par de sujetos o carac- 
teres seleccionados al azar. Durante cada emisión se enviaron de cinco 
a siete caracteres. A cada miembro del auditorio se le pidió que fijara 
por escrito las impresiones recibidas y las enviara al estudio. La primera 
emisión, según se dijo, había revelado una aplastante evidencia de tele- 
patía: los radioyentes se puntuaron muy por encima del azar. Otras 
emisiones posteriores dieron resultado similar. Pero algunas demostra- 
ron buenas pruebas de telepatía negativa: el auditorio radiofónico es- 
tuvo muy por debajo del azar. Los resultados fueron analizados por 
Louis D, Goodfellow (Journal of Experimental Psychology, 1938, 23, 
601-632), que demostró que “no la casualidad ni la telepatía, sino la 
respuesta natural de un auditorio a sugestiones secundarias, provocaba 
los resultados “altamente satisfactorios” del experimento de telepatía 
realizado por Zenith Radio”. Goodfellow señaló muchas circunstancias 
del experimento que posiblemente habían influido en el auditorio al 
optar, por ejemplo, entre una cruz o una estrella, Señaló igualmente que, 
al pedirles que predijeran una serie de acontecimientos al azar, tales 
como el lanzamiento al aire de una moneda, la gente revela ciertos 
conceptos preconoebidos de una secuencia del azar. Cuando el meca- 
nismo de selección propiamente dicho condujo a una secuencia similar 
en una pauta preferida, las respuestas del auditorio demostraron tele- 
patía. Cuando los mecanismos de selección eligieron una secuencia im- 
probable, pareció evidenciarse una telepatía negativa. 


Reproducido de The Journal of Experimental Psychology, 1942, 30, 495-503. 
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Al informar acerca de los datos de los experimentos de telepatía rea- 
lizados por Zenith, Goodfellow *” señalaba que las dieciséis pautas que 
resultan, cuando se pide a los sujetos que hagan cinco pronósticos entre 
dos alternativas, se producen con unas frecuencias que están relaciona- 
das con su simetría. Goodfellow define la simetría de manera especial y 
nada le atribuye como proceso psicológico. Sin embargo, el término apa- 
recía recientemente en un artículo de Yacorzymski'* como referido a 
una propiedad de configuración perceptiva, obteniéndose unas pautas 
de individuos psicóticos destinadas a seguir la desintegración de “los 
procesos perceptivos”. Hablar de una serie de cinco pronósticos como 
acto organizado aislado, acaso esté acorde con una tendencia de la psico- 
logía moderna, aunque necesita afirmarse una opinión alternativa posi- 
ble en la que una unidad de conducta sea tomada a un nivel de análisis 
más bajo. También es de importancia comparar los dos niveles con res- 
pecto al poder descriptivo. 

La adivinación es un tipo especial de conducta (generalmente ver- 
bal), donde es igualmente probable que sean emitidas dos o más res- 
puestas. Al optar, por ejemplo, por “cara o cruz”, las circunstancias del 
experimento fortalecen estas dos respuestas verbales, si bien ninguna 
circunstancia refuerza una hasta la exclusión de la otra. Las respuestas 
pueden tener fuerzas ligeramente diferentes de modo que, a la larga, 
una acabe por tener “preferencia” sobre la otra, o bien puede haber 
alguna circunstancia, como una preferencia personal, que altere momen- 
táneamente el equilibrio, pero no hay un claro determinante de una res- 
Puesta de las dos como existe, pongamos por caso, cuando se les una 
moneda echada al aire. La adivinación merece estudio, porque pone de 
relieve ciertas variables menores en la determinación de la conducta 
verbal que normalmente quedan oscurecidas por variables de mayor 
fuerza. 

La primera adivinación en una serie de cinco, como en los experimen- 
tos de Zenith, se encuentra evidentemente controlada por una constante 
preferencia, unas circunstancias preliminares oblicuas o una situación 
trivial, que a la larga se anulan y acerca de las cuales se habla como de 
“azar”. La segunda adivinación suscita un problema diferente, ya que 
se encuentra bajo el contro] adicional de la primera. Del mismo modo, la 
tercera adivinación se encuentra bajo el control de la segunda y acaso 
de la primera, etc. Goodfellow observa el hecho de que las adivina- 


101. En la referencia dada más arriba. 

102. Yacorzynski, G. K. Perceptual principles involved in the disintegration 
of a configuration formed in predicting the occurrence of patterns selected by 
chance. J. Exp. Psychol., 1941, 29, 401-406. 
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ciones subsiguientes dependen de las precedentes, pero pasa por alto 
la relación como algo excesivamente complejo para el análisis. No obs- 
tante, si no hemos de volver a considerar toda la serie como una unidad 
configuracional, debemos explicar cada adivinación por turno y ello exi- 
ge una afirmación con respecto al efecto de una adivinación tras otra. 
Las variables adicionales observadas en el párrafo anterior son posible- 
mente operativas en las cinco adivinaciones, pero podemos eliminarlas 
siguiendo la práctica de Goodfellow de expresar todas las secuencias en 
términos de la primera denominación. Así pues, tanto “cara-cruz-cara” 
como “eruz-cara-cruz” se registran como “121”. El problema que nos 
ocupa consiste en describir los porcentajes de las pautas finales, expre- 
sadas de esta manera, según los efectos de cada adivinación sobre las 
adivinaciones subsiguientes. 

En la tabla 1 se reconstruye todo el proceso de adivinación del ex- 
perimento Zenith. Los números en negrita, que no están entre paréntesis 
en la columna de la derecha, proceden de las tablas de Goodfellow 
y representan en cada caso la frecuencia de la pauta de llamada que apa- 
rece más abajo en bastardilla, Así, el 4,84 por ciento de las personas qué 
respondieron a las emisiones dieron la secuencia 12121 y el 5.70 por 
ciento la secuencia 12122, La suma de estas dos cifras (10.04) da el 
porcentaje del que pronosticó 1212 en las primeras cuatro llamadas y 
esta cifra (también en letra negrita y sin paréntesis) entra en la segunda 
columna a partir de la derecha. Su correspondiente pauta de cuatro pla- 
zas se indica más abajo. Los porcentajes de cuatro plazas están entrados 
de esta manera. A partir de ellos podemos calcular porcentajes para las 
llamadas de tres plazas y, a su vez, para las de dos plazas. Así, el 21.94 
por ciento adivinó 121 en las tres primeras llamadas y el 52.93 por ciento 
adivinó 12 en las dos primeras, En la tabla 1 cada una de estas cifras 
fue convertida también en porcentaje de la cifra en el estadio inmedia- 
tamente precedente. Los resultados se dan en un lugar decimal entre 
paréntesis (también en negritas). Así, el 21.94 por ciento que dio 121 
representa el 41.5 por ciento de los que dieron 12, y esta cifra se da en- 
tre paréntesis antes de 21,94 cn la tabla. El porcentaje correspondiente 
para los que dieron 122 no es necesario en lo que sigue. 

Un paso más consiste en describir cada llamada según indique o no 
alternación con respecto a la precedente. La secuencia 12 muestra al- 
ternancia y en consecuencia se señala con una A en la tabla 1; la se- 
cuencia 11 no la muestra y se marca con una O. La designación AOAA 
indica que la secuencia 12212 denota alternancia, seguida por ausencia 
de alternancia y seguida por dos alternancias. 

Ahora estamos en condiciones de reunir los diferentes porcentajes 
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TABLA 1 


RECONSTRUCCIÓN DEL PROCESO DE ADIVINACIÓN EN LOS EXPERIMENTOS ZENITH 


Los caracteres en cursiva indican las pautas de las adivinaciones; las A y 
las O precedentes describen cada una de ellas según las alternancias implicadas. 
Los datos Zenith-Goodfellow están en negritas; los números entre paréntesis indican 
el porcentaje de alternancia a partir del estadio anterior. Los números que no están 
en negritas se forman a partir de los cuatro porcentajes seleccionados en la Tabla 2, 
líneas 16-19. (43.2) 4.34 
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TABLA 2 


PORCENTAJES DE ALTERNANCIA EN DIFERENTES ESTADIOS DENTRO DEL PROCESO 
DE ADIVINACIÓN 


M.-D. and 

Zen. Con. M.D. Schiz Schiz. 
1 First A 52.9 49.8 61.3 52.6 57.0 
2 AA 415 374 59.2 66.7 62.6 
3 AAA 45.8 60.2 58.7 64.4 61.7 
4 AAAÁA 43.2 554 82.2 83.2 82.7 
5 OA 779 76.4 48.5 64.6 535 
6 ODA 78.6 89.9 56.0 50.5 56.2 
7 AOA 72.8 70.2 90.4 64.6 80.0 
8 000A 62.3 ÉS 43.2 28.7 36.4 
9AODOA 76.9 87.1 50.0 80.7 71.7 
Jo OAOA 67.6 60.0 100.0 83.8 92.0 
1n AAOA 72.9 83.8 66.0 60.0 64.5 
12 OAA 52.4 67.2 60.1 73.0 67.6 
3 ADAA 51,7 40.2 61.1 56.4 63.0 
14 ODOAA 454 47-2 44.6 66.4 55.8 
155 OAAA 74.0 58.6 66.4 44:0 52.0 

Constantes seleccionadas 
16 First A 53 50 61 53 (60) 
17 AA 43 45? 59? 65* (60) 
18 OA 75 762 52)? 64? (60) 
19 O ALA 53 60? 612 7o? (60) 


de la alternancia según la historia de la misma. En la columna encabeza- 
da por “Zen.” de la tabla 2 se agrupan los porcentajes según las con- 
diciones que preceden a la última A. Estos revelan una significativa 
uniformidad. Existe una tendencia original que produce alternancia el 
52.9 por ciento de las veces en la segunda adivinación. (Dicha tendencia 
es en realidad muy leve, ya que el 50 por ciento no la indicaría en 
absoluto.) Cuando una llamada sigue a una alternancia que ya se ha 
hecho, el porcentaje de alternancia baja a los cuarenta escasos (líneas 2, 
3 y 4, tabla 2), pero sube a setenta y pico cuando la llamada precedente 
no ha mostrado alternancia (líneas 5-11, tabla 2). (Las dos excepciones 
de los sesenta son para llamadas de quinto lugar.) 

Nos es posible dar una buena relación de la tabla redondeando las 
tres constantes en las líneas 16, 17 y 18, que demuestran las alternancias 
de porcentaje que se obtienen según haya una llamada inmediatamen- 
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te precedente y según suponga alternancia o no. Sería sorprendente que 
no fuera necesario retroceder más lejos de la llamada inmediatamente 
precedente, si bien los únicos casos que exigen tratamiento especial 
son aquellos en que una A precedente va precedida a su vez por una O 
(líneas 12-14). La presencia de la O impide, a lo que se ve, la reduc- 
ción al 43 por ciento que A supondría de otro modo. Por lo menos es 
cierta tal cosa con respecto a OAA y AOAA y, para evitar multiplicar 
constantes, podemos hacer que el mismo valor del 54 por ciento se apli- 
que a este grupo. OAAA constituye una notable excepción que se es- 
tudiará más adelante. 

La adecuación de los porcentajes seleccionados en la parte inferior 
de la tabla 2 son susceptibles de estimación reconstruyendo la tabla 1 
exclusivamente a través de su uso. Comenzando por el 100 por ciento 
y tomando los porcentajes dictados por las condiciones de alternancia, 
obtenemos dieciséis porcentajes finales. Estos, junto con varios porcenta- 
jes en route, aparecen en la tabla 1 directamente debajo de las corres- 
pondientes cifras Zenith, con las cuales debieran compararse. Salvando 
dos excepciones, la correspondencia es satisfactoria. 

Resulta curiosa la no descripción de un par de porcentajes. Las 
llamadas que comienzan por 1121 quedan satisfactoriamente explica- 
das en OAA, pero los sujetos que llegan a este punto tienden a alternar 
alrededor del 74 por ciento del tiempo en lugar del 43 ó 53 por ciento 
según se esperaba. La precedente OAA ha tenido el mismo cfecto de O 
(aunque la similitud en la magnitud puede ser una coincidencia). Pare- 
ce no existir característica especial de la secuencia 11212 que explique 
tal anomalía. No es posible interpretarla como evitación de la notable 
simetría de 11211 (que no hay que confundir con la simetría de Good- 
fellow, que únicamente muestra una diferencia de un punto entre 
11212 y 11211), ya que no hay más que una negligible evidencia de 
tal evitación en otro lugar. Del mismo modo, tampoco cabe apelar 
al hecho de que 11212 actúa hacia la uniformización de la cuota entre 
1 y 2, puesto que la tabla no muestra tendencia alguna a superar las ci- 
fras calculadas en el sentido de igualar las llamadas, Si deseamos afirma- 
ciones en relación con la alternancia para explicar la parte importante 
de la tabla, no es posible que apelemos a estos procesos adicionales para 


103, De ser operativa, 122 debiera quedar favorecida por encima de 121, 12192 
por encima de 12121 y 12222 por encima de 12221, pero aun cuando los porcen- 
tajes de estas secuencias no simétricas exceden los porcentajes calculados, el exceso 
por término medio es únicamente de 0.3 por ciento sobre el ligero exceso promedio 
de la secuencia simétrica. Esto no irá demasiado lejos en la explicación de un 
exceso del 4.83 por ciento en OAAA. 
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explicar un caso atípico, ya que los tales son incompatibles. (Tal cosa 
no excluye la posibilidad de explicar toda la tabla con otro conjunto 
de afirmaciones que acaso presupongan simetría o el equilibrio de 1 
y 2). Si aceptamos las cifras Zenith-Goodfellow como indicación válida 
de tendencias generales (como parece garantizar la magnitud de la 
muestra), nuestro único rumbo consiste en fijar una afirmación separada 
para el caso de OAAA, 

El efecto de una alternancia debe distinguirse del de una adivina- 
ción aislada. No es en absoluto la respuesta precedente la que determi- 
na la respuesta a dar, sino además si tal respuesta ha supuesto alter- 
nancia. Ésta es una distinción de una cierta importancia. Los estudios 
de pautación formal en el habla han acostumbrado a indicar una ten- 
dencia marcada a repetir una respuesta dada ya (véase, por ejemplo, 
la página 430), y diferentes pruebas parecen apuntar que ésta sea una 
característica primaria de la conducta verbal. No obstante, en el niño 
en vías de crecimiento se establece una tendencia, a través de procesos 
de condicionamiento fácilmente observables, que se contrapone a la 
repetición. En un universo limitado a dos respuestas la no repetición 
es, por supuesto, alternante. En el presente caso cabe suponer que la 
primera adivinación fortalece la misma respuesta en una segunda emi- 
sión. Pero el efecto del reforzamiento que se opone a la repetición con- 
trarresta esta tendencia, de modo que las alternancias se producen el 
53 por ciento de las veces. Cuando se compara esta cifra, no con un 50 
por ciento de azar, sino con una tendencia probable a repetir la misma 
forma, cabe atribuir mayor importancia al proceso que produce la al- 
ternancia. Los datos actuales demuestran el hecho adicional de que es 
más probable se produzca la alternancia después de la omisión de 
la misma y menos probable después de la alternancia previa. Tal cosa 
puede atribuirse plausiblemente a aquellas circunstancias de reforza- 
miento que establecen la tendencia a alternar, puesto que la comuni- 
dad verbal que aporta el reforzamiento que se opone a la repetición, 
posiblemente reaccionará con más vigor ante la ausencia repetida de 
alternancia y con menos vigor a la ausencia que sigue a la debida al- 
ternancia. 

Los datos procedentes de la tabla 2 exigen escasa o ninguna inter- 
pretación, por ofrecer una referencia directa a la conducta y describir 


104. Los reforzamientos aplicados al habla para contrarrestar unas tendencias 
previas son en extremo corrientes y, de hecho, dan origen a algunas de las propie- 
dades más importantes de la conducta verbal. Existe un problema especial involu- 
crado en la separación de efectos contrarios por lo que respecta a medición, pero 
no es insoluble. 
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procesos que quedan plausiblemente explicados, Por este motivo, la co- 
rrespondencia entre Zenith y los porcentajes calculados es más signifi- 
cativa que una correspondencia con simetrías. Probablemente es también 
una correspondencia más completa. Aunque se pueda decir que la sime- 
tría aporta el orden de porcentajes en la graduación correcta, existen 
nada menos que cinco casos con el mismo número de simetrías y el orden 
respectivo de sus correspondientes frecuencias no queda predicho, La 
simetría tampoco aporta ninguna clave con respecto a la magnitud. 

Los datos adicionales proporcionados por Yacorzynski tampoco que- 
dan adecuadamente explicados con unos pocos testimonios numéricos. 
Los porcentajes de alternancia, evidenciados con este grupo de control, 
en condiciones que se suponía eran próximas a las de los experimentos 
Zenith, aparecen en la tabla 2 debajo de la palabra “Con.”. La alternan- 
cia original del porcentaje es más baja (49.8 por ciento) y, de hecho, 
no muestra tendencia alguna a ningún tipo de alternancia. El descenso 
que sigue a la alternancia (hasta 87.4 por ciento) es comparable con el 
del caso Zenith y la subida que sigue a la ausencia de alternancia es 
de la misma magnitud o de magnitud ligeramente superior. Pero a 
pesar de este acuerdo aproximado, las cifras de control son mucho me- 
nos fijas y resulta imposible seleccionar valores redondeados que den 
buena cuenta de los porcentajes finales. La dificultad parece estribar 
en la pequeñez de la muestra y parece centrarse especialmente en las 
llamadas de quinto puesto, donde los porcentajes son de grupos muy pe- 
queños. El resultado anómalo de OAAA de los datos Zenith-Goodfellow 
aparece también, aunque con menos relieve, en el grupo de control 
Yacorzynski, 

Yacorzynski demostró que las secuencias dadas vor los psicópatas 
difieren de manera muy marcada de sus propios controles y de las cifras 
Zenith-Goodfellow. ¿Es que la interpretación expuesta para el caso nor- 
mal arroja alguna luz sobre la diferencia entre la conducta normal y 
la psicótica? Las alternancias de porcentaje en “Schiz.” y “M.-D,” de la 
tabla 2 aportan cualquier respuesta posible ofrecida por estas peque- 
ñas muestras. 

Los esquizofrénicos comienzan por una tendencia normal a alternar, 
si bien ésta no decrece al producirse una o más alternancias. Por el 
contrario, los porcentajes aumentan, llegando al 83.2 en el caso de AAAA 
(de ser digna de confianza la cifra dada). Este aumento sería resultado 
en parte de una población mezclada, en la que hay algunos miembros 
que invariablemente alternan. En cualquier caso, falta la tendencia nor- 
mal a no alternar después de la alternancia. El otro rasgo conspicuo del 
caso normal —el aumento de porcentaje-alternancia después de la no 
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alternancia— falta igualmente. Es cierto que el valor para OA es 64.6, 
un aumento sobre 52.6, si bien es inferior al valor para AA y el valor 
para COA es considerablemente más bajo, Por lo general, puede haber 
algún aumento en la alternancia a medida que avanza la adivinación, 
pero se mantiene prescindiendo de la naturaleza de las llamadas pre- 
cedentes. Cabe decir esencialmente lo mismo del grupo maníaco-depre- 
sivo, salvo que la tendencia original a alternar es alta (61.3). La 
reducción producida por anteriores alternancias (hasta 59.2 y 38.7) pro- 
bablemente no sea significativa y, como en el caso de los esquizofrénicos, 
para AAAA se llega a un valor muy alto (aunque de dudosa impor- 
tancia). Cualquier aumento en la tendencia a alternar que siga a la au- 
sencia de alternancia (véase el grupo que termina en OA) es evidente 
que falta igualmente; en efecto, cabe alegar un descenso. Hasta allí 
donde estas pequeñas muestras garantizan la generalización, es posible 
resumir los porcentajes de la tabla 2 diciendo que los psicóticos no de- 
notan efecto alguno de alternancia pasada sobre la alternancia que hay 
que hacer en la llamada. 

Tal cosa equivale a decir que los porcentajes pueden ser descritos 
con una afirmación aislada, dando una tendencia permanente a alter- 


TABLA 3 


PORCENTAJES PARA LAS DIECISÉIS PAUTAS OBTENIDAS EN PSICÓTICOS Y PORCENTAJES 
CALCULADOS SOBRE LA BASE DE UNA TENDENCIA CONSTANTE A ALTERNAR 


AÑADA ANA 

Ss SANAR EA 55S 
M.-D. y Schiz. 18.2 3.8 8.7 5.0 10.7 6.3 3.1 1.2 8.2 7.5 6.9 0.6 6,3 5.0 3.2 5.6 
Calculados 13.0 8.6 86 58 8.6 5.8 5.8 3.8 8.6 5.8 5,8 38 5.8 3.8 3.8 2.4 


nar más que con los tres o cuatro exigidos en el caso del sujeto normal. 
De los porcentajes combinados para los grupos presentes (la última 
columna de la tabla 2) esta tendencia estará en las proximidades del 60 
por ciento, si bien hay grandes variaciones. La adecuación de un único 
dato puede probarse elaborando porcentajes finales sobre la base de 
una alternancia constante del 60 por ciento. Los dieciséis porcentajes 
resultantes, junto con los observados, son los que aparecen en la tabla 3. 
Aproximadamente la mitad de los casos muestran una gran aproxima- 
ción. Los demás difieren enormemente en la quinta llamada, donde la 
muestra es el máximo de pequeña. Las mayores diferencias surgen, por 


463 


ejempio, en los dos primeros pares de porcentajes, aun cuando sus 
sumas muestran muy buena correspondencia (22.0 y 21.6). Todas las 
llamadas que se inician con 1212 quedan adecuadamente descritas, aun- 
que no la llamada final. La discrepancia es de tal suerte que corres- 
ponde a la producida por un grupo pequeño que invariablemente alter- 
na, si bien la correspondencia en 1212 pone tal cosa en tela de juicio. La 
otra única discrepancia seria es la de 11111, que puede representar un 
pequeño grupo perseverativo que no alterna en absoluto. 

Podría sin duda describirse este género de conducta psicótica como 
una manifestación que muestra una desintegración de procesos percep- 
tivos, pero al analizar el esquema de una serie de aciertos (con su du- 
doso estado de aspecto de la conducta) en los hechos opuestos que lo 
componen, cabe llegar a un dato más sencillo y más útil. Al hacer una 
serie de cinco llamadas entre dos alternativas, el psicópata difiere del 
ser normal al no verse influido por su propia conducta pasada. La afir- 
mación es bastante plausible, dado lo que se sabe acerca de la conducta 
psicopática en general. 


Nota sobre el método 


En una materia de esta suerte es muy fácil caer en la jerga del mé- 
todo postulante. Podríamos decir que admitimos ciertas tendencias a 
alternar y después hacemos válidos nuestros supuestos prediciendo co- 
rrectamente los porcentajes finales. Pero tales “supuestos” no son en 
realidad otra cosa que afirmaciones descriptivas. Examinamos porcen- 
tajes de alternancia a varios niveles y observamos que se encuentran 
relacionados con ciertas condiciones anteriores. Así pues, afirmamos 
que un sujeto tiende a alternar el 75 por ciento de las veces si ha de- 
jado simplemente de alternar, aunque en ningún momento la afirma- 
ción se da como cosa segura. No es sino la afirmación aproximada de 
un hecho. Nuestro resultado neto no es que ciertos supuestos se hayan 
comprobado y hayan demostrado estar en lo cierto, sino que hemos 
encontrado posible hablar acerca de dieciséis esquemas de conducta 
con unas pocas afirmaciones de carácter amplio. 

Es posible que cualquier ejemplo del método postulacional en las 
ciencias empíricas pueda interpretarse de la misma mantra y que, “pre- 
decir” un hecho a partir de un conjunto de supuestos, nunca se ha: dado 
por sentado que signifique otra cosa más que describirlo. Pero si tal 
es el caso, habría que abandonar el pretexto de la deducción, a lo me- 
nos por parte de aquellos interesados en una ciencia descriptiva del 
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pensamiento y que, por tanto, quieran ver reducidos a un mínimo el 
número de procesos mentales. 


Resumen 


Los participantes en los experimentos de telepatía Zenith tuvieron 
que hacer un conjunto de cinco adivinaciones entre dos alternativas. 
Los porcentajes de las dieciséis pautas resultantes fueron presentados 
por Goodfellow y están aquí interpretados como una tendencia a lla- 
madas alternadas. Se hacen estimaciones cuantitativas de esta tenden- 
cia para cada una de varias circunstancias de alternancia y se prueban 
elaborando porcentajes para dieciséis esquemas que serán comparados 
con los porcentajes Goodfellow. Los datos de Yacorzynski, obtenidos con 
psicóticos, difieren de los normales simplemente porque no denotan 
efecto alguno de alternancias pasadas. 

Tales interpretaciones se ofrecen como más satisfactorias que las 
referencias a la “simetría” o, en el caso de los psicóticos, a la desinte- 
gración de principios perceptivos. 
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OCTAVA PARTE 


Consideraciones teóricas 


¿Por qué no son más efectivas las ciencias de la conducta? 

El concepto de reflejo en la descripción de la conducta. 

La naturaleza genérica de los conceptos de estímulo y respuesta. 
Dos tipos de reflejo condicionado y un pseudo-tipo, 

Dos tipos de reflejo condicionado. Respuesta a Konorski y a Miller. 
Recensión de Principles of Behavior de Hull. 

Recensión de Stochastic Models for Learning de Bush y Mosteller. 


29. ¿Por qué no son más 
efectivas las ciencias 
de la conducta? 


Se ha dicho con frecuencia que la ciencia se ha convertido en la re- 
ligión del siglo xx, con su Biblia, sus profetas y sacerdotes, sus fieles, 
por no hablar además de sus apóstatas. Como la mayor parte de reli- 
giones, cuenta también con su visión apocalíptica: la forma de vida 
que tenemos ahora, y acaso la misma humanidad, quizá no sobreviva 
de proseguir el ritmo actual. Una población en vías de expansión ago- 
tará nuestros recursos y polucionará el ambiente y, más tarde o más 
temprano (más temprano sí padecemos un holocausto nuclear), pondrá 
término al tipo de mundo en el que vive nuestra especie. La visión no 
es una revelación divina, sino una inferencia basada en los hechos y, 
aunque la velocidad con la que avanzamos hacia la destrucción pueda 
ser discutida, pocos científicos ponen objeciones al rumbo emprendido. 
La salvación acaso surja espontáneamente de una especie de proceso 
correctivo innato, pero es más probable que nos salvemos únicamente 
si nos lanzamos a resolver nuestros problemas de una manera totalmente 
deliberada. Para proceder así es preciso una comprensión mucho más 
clara del porqué la gente se conduce como lo hace. Necesitamos, para 
decirlo en pocas palabras, una ciencia y una tecnología de la conducta 
que nos permita tratar los aspectos conductuales de nuestros problemas 
con la misma eficacia que otras técnicas tratan sus aspectos físicos y 
biológicos. 

Por supuesto que no contamos con nada que se parezca a tal cosa, 
Lo que poseemos son las llamadas ciencias sociales o conductuales, en- 
tre ellas la psicología, la sociología, la antropología, la ciencia política 
y la economía. Es evidente que no se adaptan a los usos que quisiéra- 
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mos hacer de ellas. ¿Por qué no? Philip Handler, presidente de la Na- 
tional Academy of Sciences, dijo que son “demasiado jóvenes”, pero en 
realidad son mucho más viejas que muchas ramas de la física, química 
y biología que han demostrado su utilidad, Una explicación habitual 
es que en la conducta humana hay algo que la sitúa fuera del alcance 
de la ciencia. Esto sería desastroso si fuera verdad, pero la argumenta- 
ción señala un rumbo eficaz. En la conducta humana hay algo que ha 
hecho difícil un análisis científico y retrasado el desarrollo de una tec- 
nología. 

Tratándose de cualquier otra especie explicaríamos la conducta se- 
ñalando una dotación genética —la anatomía y fisiología de la espe- 
cie— y los hechos correspondientes a la historia de los miembros que 
la integran. Pero hay algo especial en el caso humano: somos micm- 
bros de la especie que estudiamos. El hecho no es turbador, Por el 
contrario, indicaría que nos encontramos en una posición particular- 
mente favorable al acumular hechos acerca de la conducta y acerca de 
la relación. de la conducta con las historias genéticas y ambientales. 
Además, en la medida que nos es dado observar nuestros propios cucr- 
pos, indicaría que poseemos un tipo especial de información —informa- 
ción desde dentro, para decirlo de algún modo— con respecto a los 
efectos de aquellas historias sobre un organismo. Hace mucho tiempo, 
sin embargo, que se entretejió la información para dar una explicación 
de muy distinto género: el género al que recurrimos cuando atribuimos 
lo que hace una persona a sus sentimientos, pensamientos, estados de 
ánimo, objetivos, esperanzas, etc. No entraré en las objeciones estándar 
a tal actitud, pero espero demostrar que la postura conductista ha co- 
brado nuevo sentido al interesarse por los problemas corrientes. Argu- 
mentaré, en resumen, que las ciencias sociales no son más efectivas 
precisamente porque no son plenamente conductuales y por este moti- 
vo no son realmente científicas y por este motivo tampoco están a la 
altura de los problemas que están llamadas a resolver, 

Considérese el hecho de que los jóvenes cada vez en mayor número 
se conducen de manera que disgusta profundamente a sus mayores. 
Se apartan de sus familias o abandonan su hogar. Desdeñan los es- 
parcimientos sociales, se visten pobremente, van sucios, se muestran 
maleducados. Se saltan clases en la escuela o en la universidad o las aban- 
donan completamente. Cuando trabajan, lo hacen irregularmente, indife- 
rentemente, y muchos se contentan con mendigar lo que necesitan. Roban 
y perdonan el robo, califican de “cerdos” a los policías i los atacan 
cuando quieren hacer valer Ja ley, profanan las banderas, queman los 
cheques, se niegan a hacer el servicio militar y a veces descrtan y se 
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pasan a otros gobiernos, Esta conducta resulta molesta, incomprensible 
para casi todo el mundo y es motivo de preocupación incluso para los 
propios jóvenes una vez probado el género de vida al que lleva. 

¿Qué dirán sobre ello las ciencias de la conducta? Por lo general, 
lo siguiente: hay algo que no funciona en los que así se comportan. Se 
dice del joven que así se conduce que posee una personalidad pertur- 
bada. Está alienado, desarraigado. No tiene objetivo. Padece un tras- 
torno de la percepción en relación con el mundo que lo rodea. No tiene 
sentido de la propia realización. Se siente frustrado, descorazonado. No 
tiene sentido de su identidad. No encuentra nada que le interese (téc- 
nicamente hablando, sufre de “anhedonia”.) Carece de normas de vida 
(técnicamente hablando, sufre de anomia). Sus valores están distor- 
sionados. 

Según esta explicación, nuestra labor consiste en corregir persona- 
lidades perturbadas, cambiar estados mentales trastornados, hacer que 
la gente sienta que la quieren, darle una finalidad, un sentido de or- 
gullo de su trabajo, mitigar sus frustraciones e inculcarles los valores 
del orden, la seguridad, el bienestar. Sin embargo, no tenemos acceso 
directo a los estados mentales, a los sentimientos, a los propósitos, ac- 
titudes, opiniones o valores. Lo que tratamos es de cambiar la conducta 
por la que inferimos cosas de este género y la cambiamos únicamente 
cambiando el medio, verbal y no verbal, en que viven los jóvenes. Res- 
pondiendo de determinadas mancras «u lo que hace una persona, pode- 
mos cambiar la conducta basándonos en la cual inferimos que no se 
siente amada y es muy posible que entonces se sienta amada. Enseñan- 
do a una persona a hacer cosas de las que pueda enorgullecerse, la 


hacemos productiva e indirectamente creamos en ella “un sentido de 
laboriosidad”. Disponiendo unas circunstancias más incitantes, la in- 
ducimos a conducirse de manera más industriosa y lo que sienta, pro- 
bablemente, ha de cambiar también. Dándole la seguridad de que se 
verá generosamente reforzada al trabajar por una causa, podemos crear 
la clase de conducta que llamamos leal, y, por añadidura, crear una cir- 
cunstancia que pueda experimentarse como sentido de la lealtad. Re- 
forzando la conducta verbal y no verbal de determinadas maneras, cam- 
biamos lo que dice o hace una persona, pero cuanto dice o hace no 
obedece a sus Opiniones ni a sus actitudes, sino a las contingencias de 
reforzamiento que hemos dispuesto previamente. 

La postura tradicional representa erróneamente nuestra labor. Se- 
ñala que, al cambiar un ambiente, cambiamos primero los sentimientos 
o estados mentales, y que éstos, a su vez, determinan lo que hace una 
persona. El sentimiento o estado mental parece ser un eslabón necesa- 
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rio de una cadena de causas, pero el hecho es que cambiamos la con- 
ducta al cambiar el medio y, al hecerlo, cambiamos lo que se siente, 
Los sentimientos y los estados mentales no son causas, sino productos 
secundarios. 

Al pasar directamente a la historia ambiental, más que a sus efectos 
percibidos o sentidos, podemos beneficiarnos de ciertas ventajas re- 
cientes del análisis experimental de la conducta. En centenares de la- 
boratorios de todo el mundo se preparan ambientes complejos y se es- 
tudían sus efectos. Cada vez es más evidente que una persona se 
conduce como lo hace porque: 1) se produjo algo en el distante pasado 
de la evolución de su especie, y 2) se produjo algo en su vida como in- 
dividuo. De aquí se siguen soluciones prácticas a ciertos importantes 
problemas. 

Un hecho ha resultado particularmente claro: la gente hace cosas 
por las consecuencias que le reportan. Durante mucho tiempo se ha 
reconocido que ciertos efectos de la conducta de una persona son satis- 
factorios o remuneradores, pero se pone de relieve otro aspecto impor- 
tante cuando decimos que tales efectos son “reforzantes”: fortalecen 
la conducta a la que son contingentes, en el sentido de que aumentan la 
probabilidad de que vuelva a producirse, (Se dice que otras consecuen- 
cias son punitivas y entonces sus efectos son bastante más complejos.) 
Suele afirmarse que el conductista trata simplemente la conducta como 
una respuesta a unos estímulos, pero hace ya mucho tiempo que ha ca- 
ducado esta postura. En realidad, hay que tener en cuenta tres cosas: 
la situación en que aparece la conducta, la conducta en sí y sus con- 
secuencias, Estas tres cosas se encuentran relacionadas entre sí de torma 
muy complicada, provocando lo que se llama “contingencias de refor- 
zamiento”. Se han analizado algunas contingencias extremadamente 
complejas, cuyos resultados ayudan a interpretar algunas de las contin- 
gencias que prevalecen en la vida diaria. 

¿De qué manera es reforzante la casa de una persona joven como 
lugar físico? ¿Qué aspecto tiene, cuáles son los ruidos, los olores que 
hay en ella? ¿Con qué frecuencia otros miembros de su familia la re- 
fuerzan con atenciones, con su aprobación, con su afecto y en pago 
de qué manera de conducirse? ¿Con qué frecuencia la desaprueban o 
castigan? ¿Qué contingencias competitivas le aguardan en otro lugar? 
¿La aprobación y desaprobación de la gente con la que se mantiene 
en contacto día tras día conforman y mantienen el género de conducta 
que, según nuestra manera de expresarlo, observa las conveniencias 
sociales o la hacen brusca y egoísta? Son este género de contingencias, 
más que un sentimiento de compromiso o de alienación, las que crean 
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el problema que nos ocupa. La alienación no es un estado mental, sino 
un estado de la conducta atribuible a contingencias defectuosas de 
reforzamiento. Lo que se experimenta es un producto secundario. 

¿Hasta qué punto es reforzante una escuela simplemente como lu- 
gar físico? ¿Cuál es su aspecto, su ruido, sus olores? ¿Qué ocurre cuan- 
do un alumno se conduce bien con sus maestros y con los demás com- 
pañeros y qué ocurre cuando se conduce mal? ¿Estudia sobre todo 
para evitar las consecuencias de no estudiar o existen unos efectos po- 
sitivos... tales como un progreso evidente hacia el dominio de una ma- 
teria o de una habilidad? ¿Cuánto tiempo transcurrirá antes de que la 
conducta adquirida en la escuela tenga consecuencias reforzantes en 
atro lugar que contribuyan a su consolidación? ¿Qué contingencias del 
mundo exterior entran en colisión con las de la escuela? Las respuestas 
tienen una relación directa con nuestro problema. Cuando un joven se 
distancia repetidamente de la escuela o la abandona totalmente no es 
porque sea voluble, porque carezca de curiosidad, porque sea poco 
inteligente, sino porque las contingencias de reforzamiento no lo retie- 
nen en la escuela. 

¿Cómo resulta reforzante el lugar donde trabaja una persona? ¿Cómo 
la tratan las personas que están por encima de ella y sus compañeros 
de trabajo? ¿Lo que hace es peligroso, agota sus fuerzas? ¿Carece de 
variedad? ¿Existe una conexión reforzante con su producto final? ¿El 
dinero que percibe por su trabajo está en consonancia con las dificul- 
tades que entraña o con la competencia de la labor realizada? ¿Hasta 
qué punto es reforzante el dinero para la persona en cuestión? ¿Qué 
alcance tiene lo que pierde cuando se salta un día de trabajo, cuan- 
do cambia de colocación o cuando abandona totalmente todo tipo 
de trabajo? Las respuestas son básicas. Cuando una persona joven no 
trabaja de manera productiva no es porque no le guste el trabajo que 
hace ni porque sea perezosa, sino porque las contingencias son incom- 
pletas. Lo que esta persona siente en relación con su trabajo, los rasgos 
de carácter que despliega al desempeñarlo constituyen productos se- 
cundarios de las mismas contingencias. 

Y lo mismo hay que decir de las sanciones gubernamentales. La 
gente obedece las leyes principalmente para evitar el castigo. Los lími- 
tes dentro de los cuales una persona utiliza la ley dependen igualmente 
de las consecuencias. Que se dirija al gobierno o que se tome la ley 
por su cuenta depende en parte de los resultados, ¿son éstos inmedia- 
tos, son reforzantes? Las consecuencias de participar en el gobierno 
son también importantes. ¿Cuál es el efecto de emitir un voto? ¿Se 
ve reforzada una persona con lo que hace un gobierno gracias a su 
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ayuda al incorporarse dicha persona a las fuerzas armadas o al aceptar 
la llamada a las filas? La conducta atribuida tradicionalmente a la fi- 
delidad y a la traición, al afecto a a la indiferencia, al compromiso con 
la ley o al desprecio de la misma, constituye el resultado de contingen- 
cias susceptibles de especificación. Lo que una persona experimenta en 
relación con su gobierno constituye un producto secundario. 

Hasta aquí hemos realizado una interpretación general. Pasemos 
ahora a una solución práctica. El descontento y la rebelión apenas po- 
drían ilustrarse mejor que a través de la conducta de los que viven en 
reformatorios para delincuentes jóvenes. Pocos han tenido familias con 
las que hayan convivido manteniendo unos lazos de afecto, casi todos 
abandonaron la escuela sin haber aprendido nada o habiendo apren- 
dido muy poca cosa, pocos han conservado un trabajo durante un de- 
terminado espacio de tiempo y todos han violado las leyes con tal 
frecuencia o con violencia tal, que ha sido preciso privarles de la liber- 
tad. Difícil sería imaginar otro grupo de jóvenes más totalmente aleja- 
dos del control ejercido por la cultura de su país. Sin embargo, no están 
fuera del control de su propia cultura y pueden pasar incluso bajo el 
control de otra mejor. 

Un grupo de unos cuarenta delincuentes jóvenes —acusados de 
robo a mano armada, rapto y asesinato, todos ellos en edad adolescen- 
te— que por aquel entonces eran “estudiantes” de la National Training 
School de Washington, D. C,, trasladada posteriormente al Robert 
F, Kennedy Center de Morgantown, West Virginia, tomaron parte en 
un experimento dirigido por Harold Cohen del Institute for Behavioral 
Research de Silver Spring, Maryland. Se dispuso un nuevo medio so- 
cial, en el que no se exigía de ningún muchacho que hiciera nada en 
particular. Podía, si quería, dormir en una hamaca en el dormitorio 
general, comer alimento simplemente nutritivo ya que no suculento, 
pasarse todo el día sentado en un banco. Pero podía también mejorar 
sensiblemente su suerte con la obtención de puntos cambiables por un 
alimento más sabroso a la hora de comer, admisión a las salas de jue- 
go, alquiler de una habitación privada o de un aparato de televisión e 
incluso por unas cortas vacaciones fuera de la escuela. Ganaba puntos 
simplemente a cambio de tareas fáciles de realizar, pero los conseguía 
más fácilmente aún cuando aprendía; sus respuestas correctas a mate- 
rial de instrucción programada y sus buenos exámenes, una vez estudia- 
das otras materias, se traducían en puntos. 

Los resultados fueron sorprendentes. Muchachos a los que el sis- 
tema escolar había convencido de que eran incapaces de aprender des- 
cubrieron que no era éste su caso, Aprendieron a leer, a escribir, arit- 
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mética, y asimilaron otras habilidades verbales y manuales. Y lo hicieron 
sin verse obligados a ello, aparte de que se esfumó como por ensalmo 
la conducta hostil característica de tales instituciones. Descubrieron 
que podían ganarse las cosas que querían en vez de robarlas y comen- 
zaron a participar en la organización y en la dirección de la escuela. 
Como resultado de ello, se encontraron mejor preparados para llevar 
una vida socialmente más aceptable después de abandonar la institu- 
ción, Siguiendo el curso normal de los hechos, el 85 por ciento hubiera 
vuelto a la escuela antes de un año por causa de nuevos actos delicti- 
vos; no obstante, la cifra que se dio fue únicamente del 25 por ciento. 
Al final de otro año se había elevado a 45, pero la cifra normal hubie- 
ra sido prácticamente del 100 por ciento, 

Sería agradable informar de que aquel cambio fue permanente; sin 
embargo, transcurridos tres o cuatro años, son escasas las pruebas de 
que perdurasen los efectos. Los muchachos habían estado inmersos en 
este medio excepcional sólo uúmos pocos meses o tm año como máximo; 
lo cual, evidentemente, no bastaba para contrarrestar las deficiencias 
de aquellos ambientes a los que fueron devueltos. Pero mientras per- 
manecieron en la escuela, y durante un corto espacio de tiempo después 
de la misma, las enseñanas recibidas tuvieron los efectos previstos. En 
un mundo mejor, su vida era mejor. El mundo les brindaba mejores 
ocasiones para conducirse mejor, para trabajar y producir algunas de 
las cosas que les eran necesarias y para llevar uma conducta que les 
hacía realizarse por otros caminos, 

Una institución educativa es como una cultura en miniatura. Puede 
estar adecuadamente planeada. Y al igual la cultura del mundo en ge- 
neral. Actualmente están en marcha centenares de experiencias que 
exploran el ámbito de lo que se ha dado en llamar “modificación de 
la conducta”. Se someten a prueba nuevas prácticas en relación con el 
cuidado de la infancia, de la educación de los retrasados y psicópatas, 
de la psicoterapia individual, de la dirección de las clases en las escue- 
las, de la planificación de sistemas incentivos en el campo de la industria 
y en otros campos. Creo que vamos en pos de la tecnología necesaria 
para resolver muchos de nuestros problemas. 

Pero el avance es desalentadoramente lento. Los especialistas en 
ciencias sociales todavía no han llegado a la plena comprensión de la 
importancia de la postura conductista. La mayoría de ellos signen bus- 
cando las soluciones de sus problemas en el seno de aquellos mismos 
seres que someten a estudio. En psicoterapia subsiste la analogía mé- 
dica: el problema es la enfermedad mental y es el paciente quien pre- 
cisa ser curado. El terapeuta trata de llegar a su paciente a través de 
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un contacto interpersonal y no a través de la modificación de un am- 
biente. Los educadores sitúan sus metas en la curiosidad natural del 
estudiante, en su amor a la cultura, en su espíritu creador. El maestro, 
a lo sumo, es como la comadrona que ayuda al estudiante en el parto 
de conocer y de saber. Las escuelas y universidades siguen seleccionan- 
do a los buenos estudiantes; todavía no han empezado a crearlos. La 
industria sigue seleccionando a los obreros industriosos, hábiles y cui- 
dadosos; no ha prestado atención a la planifinación de unas contingen- 
cias según las cuales todos los obreros trabajen con ahínco y habilidad 
y disfruten del trabajo realizado. Los gobiernos siguen teniendo al 
individuo por responsable y se dice que son mejores cuanto menos go- 
biernan, porque entonces una persona se siente libre de conducirse 
bien gracias a virtudes que le son intrínsecas, Todas estas cosas siguen 
desviando la atención de la labor de preparar un medio social donde la 
gente se conduzca bien en sus mutuas relaciones, adquiera unas cuali- 
dades efectivas, produzca las cosas que le son necesarias y disfrute de 
la vida, Se enmascara el hecho de que el problema estriba precisamen- 
te en plancar mejores culturas, no mejores individuos. 

Las ciencias de la conducta han sido remisas a dar este paso por 
muchas razones, entre ellas ima respuesta característica en cuanto a 
la posibilidad de una tecnología de la conducta comparable en poder 
con las tecnologías de la física y de la biología. Tal vez la conducta 
humana pueda ser controlada por el medio, pero ¿quién ejercerá el con- 
trol? Los que formulan esta pregunta no esperan que se les dé un nom- 
bre adecuado. No es de la persona de quien se preocupan, sino de sus 
intenciones, de sus propósitos, de su buena voluntad o de su benevo- 
lencia, Pero éste no es sino un ejemplo más de lo que no marcha bien. 
Siguen buscando una certidumbre en los estados mentales o en los 
sentimientos que los conviertan en posibles controladores. Lo que de- 
bieran preguntarse, en cambio, sería: “¿Qué clase de contingencias cul- 
turales inducen a la gente a entregarse al control de los demás? ¿Bajo 
qué contingencias actúan los seres humanos como tiranos? ¿Bajo qué 
contingencias actúan como “hombres y mujeres de buena voluntad?” 
May que esperar que surja una cultura en la cual aquellos que tengan 
el poder lo usen en bien de todos. Tal cultura, probablemente sobrevi- 
virá, circunstancia que la rodea de gran importancia. Los especialistas 
en genética comienzan a hablar de cambiar el rumbo de la evolución 
humana, pero hace más tiempo aún que estamos en condiciones de 
cambiar la evolución de las culturas. A medida que vamos entendiendo 
lo que es una cultura, podemos comenzar a movernos hacia mejores pla- 
nificaciones de la misma. 
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Una tecnología de la conducta acaso preste alas y consuelo a aque- 
las culturas que crían déspotas en su seno; pero no les ofrecerá ven- 
taja alguna, a menos que las culturas que crían hombres de buena vo- 
Juntad se nieguen a aceptar la ayuda y el consuelo que se les ofrecen 
a ellas también. En esta cultura que gustamos de llamar libre ha nacido 
una ciencia de la couducta, pero es muy posible que no la pongamos 
en marcha en ella. Quizás haga mella un paralelo histórico: en el si- 
glo v antes de Cristo, China estaba tan avanzada en tecnología fí- 
sica como cualquier otra parte del mundo y mantuvo su situación 
aproximadamente hasta el año 1400 de nuestra era. Entre sus grandes 
contribuciones figuran la brújula, la pólvora y los tipos móviles de im- 
prenta. Pero durante los trescientos años siguientes apenas se hizo uso 
alguno de tales inventos. El poder militar se mantuvo dentro del ám- 
bito de lo ceremonioso, de lo astrológico, de lo geomántico, se prohibie- 
ron los viajes de larga duración y el sistema ideográfico de notación 
obtuvo muy pocas ventajas de los tipos móviles de imprenta. Un sistema 
ideológico neoconfucianista dio relieve al conocimiento pasivo. Occi- 
dente puso sus manos sobre los inventos de los chinos y, en cambio, 
realizó importantes progresos. La brújula permitió a los hombres ex- 
plorar el globo, y la pólvora, conquistarlo. Los tipos móviles provocaron 
toda una riada de libros, que condujeron a la resurrección de la cultu- 
ra. Entretanto, China permanecía en el estado de sociedad medieval. 
La diferencia no estribaba en la disponibilidad de medios tecnológicos, 
sino en las contingencias culturales que gobernaban su uso. Podría vol- 
ver a ocurrir otra cosa así: tal vez el actual agrandamiento del indi- 
viduo enturbie la posibilidad de preparar una mejor forma de vida. La 
evolución de nuestra cultura democrática habrá dado entonces un de- 
sastroso giro. 


30. El concepto de reflejo en la 
descripción de la conducta 


Este trabajo, escrito durante el verano de 1930, constituyó un pri- 
mitivo ejemplo del análisis operacional de términos descriptivos de la 
conducta. La clave para la definición del reflejo tal vez proceda de 
Bertrand Russell. En algún sitio, quizás en una serie de artículos en el 
Dial de finales de los años veinte, señalaba Russell que el concepto de 
reflejo en fisiología tenía igual importancia que el concepto de 
fuerza en fisica. Añádase esto al tratamiento de la fuerza que hace 
Bridgman en The Logic of Modern Physics y habremos llegado a la 
cuestión que nos ocupa. El argumento podría reforzarse con un análisis 
de Mach de la historia del reflejo para explicar la definición tradicio- 
nal como conducta inconsciente, involuntaria y no aprendida. El análi- 
sis operacional de la sinapsis de Sherringlon y la afirmación más gene- 
ralizada que se hace en el Capítulo 12 de The Behavior cf Organisms, 
donde se sugiere que C.N.S. podría representar el Sistema Nervioso 
Conceptual, se han interpretado como demostradores de una tendencia 
antifisiológica o antineurológica, No obstante, la objeción se hacía sim- 
plemente al uso de inferencias de la conducta para explicar la conducta. 
El trabajo argumentaba en favor del sólido nivel de unos hechos de 
la conducta, aparte de unas contrapartidas fisiológicas imaginadas. Un 
hecho importante es que lus definiciones operacionales se apuntan no 
solamente para el reflejo, sino también para el impulso, la emoción, el 
condicionamiento y otros términos apropiados para el organismo intacto. 

El artículo insistía igualmente en la conveniencia del concepto de 
reflejo en la descripción de la conducta. Una consecuencia de ello es 
un enunciado de los hechos conductuales en una forma que establezca 


Reproducido de The Journal of General Psychology, 1931, 5, 427-458. 
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el máximo contacto con conceptos como una positiva contribución a 
la fisiología. Verdad es que el término reflejo resultó excesivamente 
rígido. Implicaba una especificación completa de las propiedades de la 
conducta en realidad no apoyada por los datos ni de organismos tota- 
les ni tampoco de organismos subdivididos quirúrgicamente, e insistía 
en un estímulo demostrable y posiblemente controlable como principal 
variable independiente (punto que finalmente fue refutado en The Beha- 
vior of Organisms.) Del mismo modo, una certera referencia a la con- 
ducta en términos físicos fue la mantenida por el concepto de lo “ope- 
rante”, introducido para remediar estos defectos. Una posterior elabo- 
ración de este concepto al interpretar, por ejemplo, la conducta verbal 
presenta los hechos de la conducta explicados de la manera más senci- 
lla posible para el fisiólogo. Los hechos psicológicos permanecen en 
el plano de lo físico y lo biológico. 

El trabajo ofrecía igualmente un programa y una formulación ge- 
neral de un análisis científico de la conducta. En cuanto a programa, se 
describe con una considerable precisión una investigación posterior del 
“condicionamiento”, “emoción” e “impulso”. En cuanto a la formula- 
ción, los hechos observables que se encuentran por debajo del concepto 
del reflejo nos permiten escribir la ecuación: 


R=f(S) 


donde R = respuesta y S = estímulo. Los cambios dentro de esta fun- 
ción aportan otro tipo de dato. Si, por ejemplo, provocamos repetida- 
mente una respuesta, el reflejo experimenta una “fatiga”. Así, escribi- 
remos de nuevo la ecuación: 


R=f(S, A) 


En este artículo la letra A era citada como “tercera variable”, punto 
de importancia para las controversias actuales sobre variables inter- 
puestas. La variable A no es sino otra variable más u tener en cuenta; 
no participa, aun cuando la práctica tradicional consista en asignar el 
cambio en la función de que da cuenta a cierto estado o condición in- 
terior. Algunos estudios experimentales sobre la frecuencia de comer 
(ofrecidos, junto con el presente trabajo, como tesis doctoral mía) cons- 
tituyen un ejemplo de tal distinción. El concepto de “hambre” como 
estado interno podrá ser de utilidad para determinados fines, pero en 
una definición estrictamente operacional debemos limitarnos a cambios 
en “la fuerza del reflejo” como función de la privación, saciedad y 
operaciones similares. 
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Edward C. Tolman pasó por alto este punto al dar su propia versión 
de un “conductismo operacional” .'% La ecuación de Tolman: 


B=f(SPHTA) 


está formulada según las ecuaciones dadas más arriba (con B para 
“conducta” en vez de R para “respuesta” y S para “condición ambien- 
tal del estímulo” más que “estímulo”). Pero, ¿qué decir de P, H, T y A? 
Totman es lo bastante operacional al decir que todo lo que encuentra 
dentro de los procesos mentales son grupos de estas variables (dispo- 
niendo de este modo de la naturaleza mentalista de tales procesos), 
pero sigue buscando sustitutos, de aquí que (y no por otra razón) llame 
a las variables adicionales “interpuestas”. 


Nota introductoria 


La ampliación del concepto de reflejo a la descripción de la con- 
ducta de organismos intactos constituye práctica común en la teoriza- 
ción moderna. No obstante, debemos la mayor parte de nuestro cono- 
cimiento del reflejo a investigadores que han tratado únicamente de 
“preparaciones” y que nunca se han preocupado de nada que no fuera 
una función subsidiaria del sistema nervioso central. Indudablemente, 
está sobradamente justificado el uso de sistemas relativamente simples 
en una investigación primaria. Pero es cierto, sin embargo, que el con- 
cepto de reflejo no ha salido incólume de esta circunstancia de su 
desarrollo. En su extensión a la conducta de organismos intactos, es de- 
cir, como definición histórica se encuentra desbordada por lo que aho- 
ra resultan ser interpretaciones superfluas. 

E) presente artículo examina el concepto de reflejo y trata de eva- 
luar su definición histórica. Acaba por emprender la estructuración de 
una definición alternativa, lo cual no se hace totalmente a despecho 
del uso histórico, El lector reconocerá un método de crítica formulado 
primero con respecto a los conceptos científicos por Ernst Mach [en 
The Science of Mechanics] y tal vez mejor establecido por Henri Poin- 
caré, Remitimos al lector a los trabajos realizados por estos hombres 
y a la excelente aplicación que hace Bridgman del método [en The 
Logic of Moder Physics] para cualquier estudio del método qua mé- 


105. 'Tolman, E. C. Operational behaviorism and current trends in psycho- 
logy. En Proc. 25th Anniv. Celebr. Inaug. Grad. Stud. Los Angeles, Univ. South. 
Calif. Press, 1936. Reimpreso en Marx, Melvin J1. Psychological Theory: Contem- 
porary Readings. Nueva York, Macmillan, 1951, 


480 


todo. Probablemente, la ventaja principal, explotada primeramente en 
este aspecto por Mach, estriba en el uso de un enfoque histórico. Pero 
el lector deberá entender que en el presente caso no se lleva a cabo 
ningún intento de aportar un informe exhaustivo de la historia del 
reflejo. Ciertos hechos históricos son tenidos en cuenta por dos razo- 
nes: descubrir la naturaleza de las observaciones en que se basa el con- 
cepto e indicar la fuente de las interpretaciones incidentales que nos 
intercsan. 


Fue Descartes '* el primero en proponer uu mecanismo a través del 
cual fuera posible producir de manera plausible las características 
del organismo vivo. Estuvo muy cerca del mismo al describir su fun- 
cionamiento como auténtica actividad del cuerpo animal, pero las crí- 
ticas de su coctáneo, Nicolás Stensen, probablemente expresaran más 
correctamente su intento. “Descartes”, decía Stensen, “fue muy hábil 
al exponer los errores de los tratados actuales sobre el hombre y em- 
prender la tarea de exponer la auténtica estructura del hombre. Por 
lo tanto, en su ensayo sobre el Hombre no intenta esta delimitación, 
sino que se contenta con describir una máquina capaz de realizar todas 
las funciones de que es capaz el hombre.” Tal interpretación queda 
corroborada por el texto del Traité, donde, aunque una y otra vez se 
señalan ciertas partes de la anatomía aptas para las funciones del me- 
canismo y de hecho máquina y cuerpo son casi identificados, no obs- 
tante se invita al lector únicamente a suponer la verdad de los deta- 
Jles. El interés de Descartes estriba primordialmente en ampliar sus 
conceptos filosóficos y aquella concepción normalmente considerada 
como la más primitiva expresión del reflejo fue poco más que un ins- 
trumento de persuasión. 

Al concebir un modelo convincente del organismo vivo, Descartes 
se enfrentó con una peculiar dificultad. El movimiento en sí se obtuvo 
con bastante facilidad, puesto que se contaba con muchos mecanismos 
que actuasen a manera de fuentes de energía. Se contaba, por ejem- 
plo, con la explicación corriente de la contracción muscular según una 


106. La descripción de Descartes aparece en el Traité de Phomme, que en 
muchos aspectos difiere del anterior, Passions de Páme, en su representación de. la 
acción del sistema nervioso. 

En Lectures on the History of Physiology (London, 1901), de Sir Michael Foster, 
se da una adecuada valoración de Descartes como fisiólogo. Las citas de Nicolas 
Stensen y la traducción de Descartes están tomadas de esta obra. 
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analogía hidráulica, que en realidad fue la adoptada por Descartes. 
Pero si quedó convenientemente explicada la energía en sí, la direc- 
ción y el orden de su emisión permanecía, por el contrario, dubitativa. 
Al enfrentarse con esta dificultad, Descartes introdujo un nuevo 
elemento: el mecanismo del estímulo, por medio del cual fuerzas ex- 
ternas provocaban los movimientos de la máquina. El estímulo distin- 
guía el modelo de la béte machine del modelo de una muñeca simple- 
mente movida. Permitía al modelo simular la adecuación y evidente 
espontaneidad de los movimientos del organismo vivo. Por lo que res- 
pecta a los objetivos perseguidos por Descartes, se logró suplantar 
ciertos conceptos metafísicos como agentes causales que llevaban al 
movimiento. Hasta aquí se había supuesto que un animal se movía im- 
pulsado, digamos, por un “alma”. Descartes propuso que el cuerpo 
fuera considerado como un sistema de energía almacenada y señaló 
unas minúsculas fuerzas, no observadas hasta entonces, que actuaban 
sobre el organismo a la manera de mecanismos emisores. 

El principio del estímulo, como es lógico, era poca cosa más que un 
simple barrunto. Con un gran entusiasmo por la nueva física, Descartes 
sostuvo que los movimientos de un organismo eran funciones de las 
fuerzas que actuaban sobre él, pero en la práctica sólo pudo señalar 
la más burda demostración de esta relación. Posteriores investigaciones 
en torno al reflejo han revelado la extraordinaria dificultad de iden- 
tificar las fuerzas estimulantes correlacionadas con determinados mo- 
vimientos. La información disponible en tiempo de Descartes era tan 
limitada y el principio tenía tal alcance que se siente la tentación de 
considerar el descubrimiento del estímulo simplemente como otro 
ejemplo de la penetración con que Descartes se anticipó al pensamiento 
posterior, Pero esto sería pasar por alto la influencia de una analogía 
poco usual. 

Descartes buscó un modelo mecánico del organismo vivo en apoyo 
de una argumentación. Por otras razones, es decir, por el solaz que 
procuraban, los ingenieros de las fuentes reales de Francia se habían 
servido de modelos apropiados (utilizando la acción de un estímulo 
como fuente de espontaneidad y adecuación). Descartes describe dos 
de esas fuentes y la acción de sus mecanismos operadores, accionados 
sin saberlo por los observadores. 


Al entrar, pisan necesariamente ciertas baldosas o planchas dispues- 
tas de manera tal que, al acercarse a una Diana que se está bañando, ha- 
cen que se oculte tras unos arbustos y, al tratar de perseguirla, hacen 
que Neptuno aparezca y los amenace con su tridente. O, al moverse en 
otra dirección, provocan la aparición de un monstruo marino que arroja 
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líquido en la cara o cosas parecidas, según el capricho de los ingenieros 
constructores. 


Un ingeniero de la época, Salomón de Caus,'” publicó una descrip- 
ción del funcionamiento de tales figuras, si bien no describió los dos 
grupos a que hacía referencia Descartes. Los principios mecánicos son 
escasos en número, pero entre ellos se pueden encontrar todos los uti- 
lizados por Descartes en su “arco reflejo”. En el modelo propuesto 
por Descartes el órgano del sentido se pone en movimiento, “aunque 
muy poco”, por medio del objeto externo y tira de un hilo que, a su 
vez, actuando como la cuerda de una campana, abre una válvula de un 
depósito central que hace que el fluido contenido en él salga por 
un tubo y vaya a los músculos, los cuales pone en movimiento, Susti- 
tuyendo el órgano del sentido por una placa o una palanca y los múscu- 
los por una rueda hidráulica o artilugio similar, la descripción se aplica 
igualmente a las figuras de la fuente, Descartes se aparta tan poco de 
los detalles del mecanismo de la fuente que su posición como prototipo 
de su modelo parece fuera de toda duda. 

Fue el azar de una analogía conveniente lo que llevó a Descartes 
al descubrimiento de un importante principio, que constituyó una mu- 
tación tan grande en la evolución del pensamiento humano que resultó 
letal. Pese a las frecuentes afirmaciones en sentido contrario, parece 
que Descartes no ejerció influencia ninguna en el desarrollo del reflejo. 
En lugar de ello, volvió a realizarse el descubrimiento del estímulo, 
con grandes dificultades, como culminación de un siglo de experimen- 
tación y trancurriría otro siglo y medio antes de que el principio conse- 
cuentemente se hiciera extensivo a la conducta del organismo total. 
Esa ausencia de influencia histórica puede ser explicada de diferentes 
maneras. Como ha dicho Foster, Descartes fue un fisiólogo “retrógra- 
do”, que aceptó la teoría más conveniente, contra la más exacta, en 
virtud de una más amplia conformidad. Su interés era en última ins- 
tancia filosófico, incluso en sus explicaciones fisiológicas, y no trató 
de descubrir la verdadera acción del sistema nervioso. 

Descartes es importante para una comprensión del reflejo, no debido 
a una conexión orgánica con la historia subsiguiente, sino como símbolo. 
El estímulo es parte esencial de una teoría mecanicista de la conducta, 
ya sea que se llegue al concepto a través de la observación, como ocurría 


107. De Caus, Les raisons des forces mouvantes avec diverse machines... de 
grottes et de fontaínes. La fecha (1624) es muy anterior a la del Traité y los 
ejemplos tratados por De Caus por lo general son más sencillos que los descritos 
por Descartes. 
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con Marshall Hall, por ejemplo, o se deduzca de la necesidad física o de 
la analogía mecánica, como en el caso de Descartes, Además, el análisis 
de la conducta que se efectúa en la simple frase descriptiva “retirar el 
pie del fuego” pasó a ser parte crítica del método posterior, Pero hay que 
destacar una característica más en el método de Descartes: pese a que 
sustituyó con el estímulo un concepto metafísico en su descripción del 
animal, no pudo eliminar los conceptos metafísicos de su descripción 
del hombre. Aquí consideraba los principios como algo que estaba en 
acción, pero bajo el control del alma, la cual podría dejar en suspenso 
las necesidades físicas de la misma manera que el ingeniero modificaba 
la actividad de las figuras de la fuente. 

Descartes reservaba un campo de acción para el concepto de alma, 
no porque los hechos físicos faltasen más en el caso del hombre que en 
otro caso, sino por la presión de ciertos conceptos metafísicos, Subsisten 
todavía residuos de similares reservas. Sin embargo, casi se puede des- 
cribir la historia del reflejo a través de la descripción de la progresiva 
intrusión del estímulo en aquéllos. La línca que trazó Descartes entre 
los campos de acción de sus conceptos físico y metafísico únicamente fue 
temporal. En un momento un movimiento seguiría a la acción de un es- 
tímulo y en otro a la acción del alma. La última distinción que quedó 
definitivamente establecida por vez primera, por Marshall Hall, fijó en 
parte una delimitación anatómica. Pero ambas líneas fueron trazadas con 
el mismo propósito, es decir, resolver por medio de un compromiso el 
conflicto entre una necesidad observada y unos prejuicios de la libertad 
en la conducta de los organismos. En una u otra forma, dicho compro- 
miso explica casi en su totalidad los aspectos de la definición histórica 
de reflejo que estamos tratando de reconsiderar. 


TI 


El concepto de reflejo vuelve a aparecer a partir de ciertas investiga- 
ciones iniciadas ya en tiempos de Descartes. Se centraron en el movi- 
miento animal y representaron un giro repentino en la historia de los 
conceptos que se centran en aquel fenómeno. Constituye una generaliza- 
ción bastante exacta para nuestros fines decir que los movimientos de un 
organismo se han tomado, por lo general, como coexistentes con su vida 
y como necesariamente correlacionados con la acción de una entidad 
como el alma. La necesaria relación entre la acción del alma y la contrac- 
ción de un músculo, por ejemplo, quedaba explícita. Como consecuencia 
de ello, era turbador descubrir experimentalmente que era posible hacer 
que un músculo se contrajera una vez extirpado de un organismo vivo o 
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incluso después de la muerte, Esto, sin embargo, constituía materia de la 
nueva fisiología. 

La demostración de que el volumen de un músculo no aumenta sen- 
siblemente durante la contracción corrió a cargo de Francis Glisson '* y 
se realizó a mediados del siglo xvin Como ha probado Fulton, po- 
siblemente esto fue anticipado por el naturalista holandés Swammerdam, 
cuya influencia se dejó sentir menos inmediatamente, Los experimentos 
de Swammerdam sobre el nervio y el músculo seccionados fueron más 
patentes que los de Glisson sobre el miembro intacto, pero ambos pro- 
cedimientos fueron convincentes y representaron algo más que una sim- 
ple refutación de la hipótesis de los “espíritus animales” en la contracción 
muscular, El experimento señalaba la existencia de una “propiedad de 
contractilidad” inherente al tejido muscular e independiente de cualquier 
fuente remota de energía. Los experimentos contemporáneos y posterio- 
res fueron del mismo alcance. El propio Glisson realizó experimentos 
con el músculo intestinal y del esqueleto después de la muerte, cuando 
se suponía que los conceptos metafísicos habían dejado de actuar. Los 
experimentos de Swammerdam indicaban una actividad característica en 
el nervio y músculo extirpados, y en 1700 Giorgio Baglivi, físico italiano, 
al informar acerca de las contracciones del tejido muscular aislado, po- 
nía de relieve que tal cosa ocurría “sin que el alma tenga participación 
alguna en ello, ni siquiera mostrándose sensible a ello”. Los experimen- 
tos publicados por Von Haller en 1739 y 1742 le permitieron exponer las 
siguientes reivindicaciones : 


Con mis experimentos he separado esta irritable naturaleza, por un 
lado, de una mera fuerza muerta y, por otro, de la fuerza nerviosa y de 
la potencia del alma. He demostrado que cl movimiento del corazón 
y la naturaleza irritable de los intestinos dependían únicamente de sí mis- 
mos. Lo confiné totalmente a la fibra muscular... Demostré igualmente 
que la fuerza cra algo que estaba perpetuamente con vida y que a me- 
nudo se resolvía en movimiento a pesar de que no hubiera estímulo 
externo en acción que pudiéramos reconocer como tal. En un movimien- 
to producido a través de él distinguía yo entre el estimulo que podría 
ser muy leve y el movimiento solicitado por el estímulo, que podría ser 
muy poderoso. 


108. Para una información de los hechos anterior a la formulación explícita 
del concepto del reflejo véase: (a) Foster, op. cit.; (b) la introducción histórica de 
Muscular Contraction and the Reflex Control of Movement de J. F. Fulton, Balti- 
more, Md., Williams £ Wilkins, 1926; (c) Cap. 1 de Verwormn, Irritability: A Phy- 
siological Analysis of the General Effect of Stimuli in Living Substances. New 
laven, Conn., Univ. Press, 1913; y, por lo que respecta a muchas citas de las 
fuentes, (d) I. Fcaring, Reflex Action: A Study in the History of Physiological 
Psychology. Baltimore, Md., Williams € Wilkins, 1930, 
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La doctrina de la irritabilidad era el acompañamiento teórico de 
tal experimento. Como propiedad asignada al tejido vivo, la irritabili- 
dad desde el principio quedó claramente definida de acuerdo con las 
operaciones experimentales que la ponían de manifiesto, En su experi- 
mento fundamental, observó Glisson que la vesícula biliar y el conducto 
de la bilis producían más secreción cuando eran excitados. Observaba 
Foster: “Arguye que no es posible irritarlos, a menos que posean la 
propiedad de ser irritados. Propone que esta propiedad de ser irritados 
sea designada con el término de irritabilidad”. Pese a que el concepto 
no quedó inmediatamente liberado de sus contrapartidas no físicas, fue 
esencialmente una hipótesis física, que finalmente conduciría a la cien- 
cia de la fisiología general del nervio y del músculo. El movimiento, 
Jejos de ser la manifestación objetiva de la actividad del alma, había 
pasado a ser un proceso orgánico sometido a investigación experimental. 

Como ha dicho Verworn, no se puede separar la estimulación de 
la irritabilidad. La irritabilidad, por definición, implica la acción de un 
estímulo. Además, la doctrina de la irritabilidad asigna una autonomía 
de funcionamiento a las partes que constituyen un organismo. Éstos 
eran los requisitos previos para una formulación del concepto del reflejo. 
La primera expresión en armonía con el material experimental corrió 
a cargo de Robert Whytt.'* La génesis de la idea resulta evidente por 
una sola frase de tal obra. Se hace la observación de que los músculos 
se contraerán no sólo por estimulación directa sino “siempre que se 
aplique un estímulo a las envolturas o membranas que los recubren, a 
los nervios que son enviados a ellos o a alguna región próxima o inclu- 
so distante”. Paso a paso, el punto de estimulación se retira del lugar 
donde se produce el fenómeno con el cual es identificado. Cuando el 
estímulo ha sido espacialmente distinguido de la respuesta, la inferen- 
cia de un medio conductor se hace necesaria y un posterior experimento 
de Wyatt, que le sugirió Stephen Hales, demostró que la médula espi- 
nal constituía una parte necesaria de esta traycctoria de la conducción, 
que no funcionaría en caso de ser dañada la médula. Más adelante nos 
será preciso volver a tratar de la importancia de estos experimentos 
y de ciertos puntos del método que ejemplifican. 

Whytt, ciertamente, consideraba la fuerza conductora como un “prin- 
cipio sensible” que, si no era racional, tampoco era físico. Seguía así 
el ejemplo de Glisson en su compromiso con los conceptos más anti- 


109. “An essay on the vital and other involuntary motions of animals”, 
Edimburgo, 1751. 

110. La cita procede de la segunda edición, publicada en 1763, página 267. 
La primera edición omite: “a los nervios que son enviados a ellos”. 
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guos. Con todo, las observaciones en sí eran independientes de la in- 
terpretación de Whytt. Además, sus cualificaciones psíquicas resulta- 
ban útiles en este sentido, puesto que le permitieron generalizar su 
principio a varias funciones del organismo intacto, sin la resistencia con 
que hubiera tropezado de ser el principio totalmente físico. La aplica- 
ción a las funciones vegetativas se hizo fácilmente, puesto que ya había 
sido rigurosamente fijada. Amplió también su doctrina al campo de 
acción de algunos de los departamentos del alma. 


TI 


Whytt dejó el concepto de la acción del reflejo más o menos como 
Glisson había dejado la irritabilidad: en parte en la situación de des- 
cripción de un hecho observado y en parte en la interpretación super- 
flua. Lo que había hecho Von Haller al establecer la irritabilidad como 
dato fisiológico independiente de cualquier aspecto del alma, lo repe- 
tía ahora Marshall Hall ** en relación con el reflejo. Apuntaba que el 
tejido muscular no sólo podía contraerse únicamente en virtud de su 
propiedad de contractilidad, sino que un músculo dado podía in situ 
ponerse en acción por una sucesión de hechos nerviosos que actuaban 
únicamente en virtud de una propiedad intrínseca. Según dijo: “Este 
principio es el que Haller denomina vis nervosa, el Profesor Miiller 
vis motoria o motorische Kraft y M. Flourens excitabilité” "* Para des- 
cribir la serie de hechos que comprende una única muestra de tal ac- 
tividad Hall aceptó la palabra reflejo y habló del principio en general 
como de “la función refleja”, 

La hipótesis de que los fenómenos del arco reflejo son únicamente 
aspectos de la irritabilidad parece ser original de Marshall Hall. De 
entre las contribuciones que reclamaba haber hecho, ésta fue la que 
resistió más eficazmente la acusación de plagio esgrimida contra él por 
sus contemporáneos y la que más a menudo fue utilizada en su defen- 
sa. La hipótesis entrañaba no una negativa de la actuación de los con- 


111. Hall, M, On the reflex function of the medulla oblongata and medulla 
spinalis. Londres, 1833, Phil. Trans. Roy. Soc., 20 de junio de 1833. 

112, De Hall, Memoirs on the Nercous System. Memoir 11. On the True Spinal 
Murrow and the Excito-motory System of Nerves, Londres, 1837, Whytt había 
distinguido entre la acción de la voluntad y la acción de un estímulo, pero por 
esta última probablemente entendía únicamente “la acción mecánica” sobre un 
músculo, Whytt utilizó también la palabra espontáneo para contribuir a la distin- 
ción, ¡aunque en sentido inverso! Los movimientos reflejos exan, para él, espontá- 
neos, puesto que eran llevados a cabo por los diferentes órganos “como por 
acuerdo propio”. 
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ceptos no físicos, sino una exclusión de su actuación a partir del campo 
reflejo. En opinión del propio Hall, como ha señalado Sherrington,'* 
“su aportación principal consiste en la doctrina de la separación dentro 
del sistema nervioso central del gran subsistema de la acción del reflejo 
inconsciente y otro gran subsistema de la sensación y de la volición”. 
Esta estimación de sí mismo ha sido más o menos confirmada por la 
historia. Parece lícito afirmar que él es el autor reconocido de la dis- 
tinción casi inamovible entre acción voluntaria y acción refleja, y de la 
definición negativa resultante del reflejo como forma del movimiento 
inconsciente, involuntario e innato. La importancia que este breve aná- 
lisis ha dado hasta aquí a la relación del reflejo con los conceptos no 
físicos puede parecer ahora más razonable. La hipótesis básica de Hall 
consistía simplemente en una reafirmación de la relación y debe en- 
tenderse en consecuencia. 

Hall distinguía entre cuatro formas de acción muscular. Decía que 
la volición actúa a través del cerebro, es espontánea y afecta a los 
músculos en línea directa a través de la médula espinal y de los nervios 
motores. La respiración actúa de la misma forma, es también espon- 
tánea (sic), pero su asiento se encuentra en la médula. La acción invo- 
luntaria es la respuesta de un músculo a la estimulación directa (el 
fenómeno de la irritabilidad). La cuarta forma (la función refleja) abar- 
ca la médula espinal y difiere de la volición y de la respiración en que 
no es ni espontánea ni directa en su desarrollo, 


Es, por el contrario, excitada por la aplicación de unos estímulos apro- 
piados, que sin embargo no se aplican inmediatamente a la fibra muscu- 
lar o nervioso-mtuscular, sino a ciertas partes membranosas; de ahí que 
la impresión sea trasladada a la médula (spinalis), reflejada y llevada 
nuevamente a la parte afectada o llevada hasta un lugar apartado de ella, 
donde se produce la contracción muscular. 


Cabe pasar por alto la clase segunda, que parece haberse incluido 
debido al conocimiento corriente del centro respiratorio, pero que no 
era exclusivamente de acción voluntaria ni refleja, así como la tercera 
(llamada desgraciadamente involuntaria), que no era sino una afirma- 
ción de la irritabilidad. En cuanto a la distinción entre las dos clases 
restantes (volición y acción refleja), pueden considerarse las pruebas 
que da Hall. 

Hall definía la volición como una forma de movimiento que era (a) 
espontáneo y (b) dependiente de la integridad del cerebro. La segunda 
característica no era en sí suficientemente distintiva. Hall conocía de 


118. Citado por Stirling, W. Some Apostles of Physiology, Londres 1902. 
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sobra la naturaleza segmentaria de las funciones espinales y era una 
buena suposición la de que la actividad diferencial que aparecía en 
una estructura tan uniforme podía ser acentuada en los segmentos más 
elevados. Si era materia observable el que ciertos movimientos caracte- 
rísticos del animal desaparecían con la ablación del cerebro, lo mismo 
se verificaba en relación con cualquier parte del cordón. Por otro lado, 
la espontaneidad constituía el factor más decisivo en la delimitación 
de la volición. Sin embargo, la espontaneidad, según la utilizaba Hall, 
describía en efecto únicamente aquellos movimientos para los cua- 
les no se podían observar estímulos apropiados y parece que la palabra 
no ha tenido otro significado. La distinción entre acción voluntaria y 
acción refleja descansaba, pues, en la posibilidad o imposibilidad de la 
demostración experimental de unas fuerzas estimulantes. 

En apoyo de su distinción, Hall pasó revista a una variedad de he- 
chos diversos. Observó que algunas drogas (tales como el opio o la es- 
tricnina) eran discriminadoras en su acción entre la actividad voluntaria 
y la refleja; que el cerebro duerme, mientras que la médula espinal no 
duerme nunca, etc. Describía, por supuesto, un fenómeno observable, 
que nosotros reconocemos como el funcionamiento diferencial de sis- 
temas reflejos separados."* No obstante, las observaciones no indican 
una diferencia esencial entre cerebro y médula, especialmente porque 
la distinción cerebro-médula rara vez es respetada desde el punto de 
vista fisiológico. El recurso de Hall a la fisiología, como a la anatomía, 
carecía de coherencia. Su distinción se apoya primordialmente en el 
elemento aislado de la espontaneidad. 

Al definir la volición como antecedente hipotético del movimiento 
para el que no es posible observar un estímulo correspondiente, Hall 
dejó el concepto disponible para una amplia modificación, puesto que 
estaba implícito en la naturaleza del reflejo que, en el curso de su ere- 
cimiento, debía desposeer a la volición. Por lo que respecta a la con- 
ducta, la historia del reflejo ha sido esencialmente la descripción del 
descubrimiento de unos estímulos y del paso concurrente de la correspon- 
diente conducta del campo de la volición al campo de la acción 
refleja. Además, al oponer volición y acción refleja como términos mu- 
tuamente excluyentes, Hall identificaba el reflejo con la necesidad cien- 
tífica y la volición con la imposibilidad de predicción. Éste era el es- 
quema para la futura controversia, de la que podemos observar dos 
ejemplos. 


114. Una descripción exhaustiva de la acción discriminadora de las drogas 
sobre sistemas reflejos separados aparece en R. Magnus, Korperstellung. Berlín, 
Springer, 1924. 
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En 1853, Pfliiger,"* como es bien sabido, puso en tela de juicio la 
naturaleza refleja de los movimientos de la rana espinal basándose en 
la imposibilidad de su predicción. En diversos casos del reflejo de fle- 
xión señaló que el movimiento de la pierna varía enormemente, pese 
a que cl estímulo se mantenga constante. Apoyándose en la variabilidad 
observada, Pfltiger postuló en favor de una mente espinal: su famoso 
Rúickenmarkseele. Obsérvese que la justificación experimental de la 
ménte (como de la volición en Hall) era la ausencia de necesidad de- 
mostrable, y que la función del concepto no físico, como en otro tiem- 
“po, consistía en explicar la variabilidad. La refutación de la crítica de 
Pfliiger necesitaba únicamente una demostración de que la variabilidad 
observada era en sí una función de la estimulación colateral. Primera- 
mente, Von Uexkiill aportó las observaciones necesarias y el principio 
(Shaltung) fue elaborado por Magnus. Demostraron, dicho en pocas 
palabras, que una respuesta dada puede quedar modificada a través 
de la estimulación propivceptiva procedente de la postura del animal, 
Los efectos observados por Pfligger en la rana espinal están sujetos, 
pues, ala adecuada predicción, y en este caso particular, por lo menos, 
ha desaparecido Ja variabilidad. Con ella ha desaparecido igualmente 
su correspondiente Seele, 

Poco antes del comienzo de siglo, Pavlov se lanzó a la investigación 
de la actividad de las glándulas digestivas. Para gran parte de su ac- 
tividad fue posible identificar los hechos antecedentes necesarios (los 
cambios mecánicos o químicos que actúan directamente o reflejamente 
sobre las glándulas.) No obstante, la mayor parte de la secreción nor- 
mal no estaba desgraciadamente bajo el control del experimentador, 
No deberá sorprender al lector que ésta sea llamada secreción “psiqui- 
ca”, Pavlov emprendió la investigación de csta actividad. Sus descu- 
brimientos son harto conocidos para que aquí se les dedique poco más 
que un brevísimo comentario. Esencialmente, fue el descubrimiento de 
la operación de estímulos “sustitutos”. La naturaleza del proceso 
de sustitución (condicionamiento) y el uso del principio como método 
no son de importancia para esta cuestión. Cabe poner de relieve, sin 
embargo, los aspectos del descubrimiento que ejemplifican el curso 
normal de la investigación del reflejo. Dado un particular aspecto de 
la conducta de un organismo considerado impredecible hasta aquel 


115. Pfliiger, F.. Die sensorische Functionen des Riickenmarks der Wirbelthiere 
nebst einen neuen Lehre úber die Leitungsgesetze der Reflexionen. 1853. Esta 
controversia se amplió, por supuesto, hasta más allá de la participación personal de 
Pfltiger. En realidad, era la continuación de una reacción filosófica contra el 
concepto de Hall y se vio acentuada por la interpretación que dio Pfltiger a sus 
hallazgos en el campo de la experimentación. 


490 


momento (y probablemente, como consecuencia, asignado a factores 
no físicos), el investigador busca los cambios antecedentes con los que 
está correlacionada la actividad y establece las condiciones de la corre- 
lación. De este modo fija, por decirlo así, la naturaleza refleja de la 
conducta. En la práctica tradicional, en la demostración de esta corre- 
lación, se descartan los conceptos no físicos que se ocupan de la mis- 
ma cuestión. 


IV 


El desarrollo posterior de la formulación de 1Tall por su misma na- 
turaleza no podía sino abordar un extremo, es decir, la hipótesis de 
que la conducta total del organismo intacto podría ser descrita como re- 
flejo, Tal extensión era posible únicamente en cuanto a la demostración 
de las correlaciones necesarias en un gran sector de conducta residual, 
la mayor parte de la cual era mediada por los receptores 1 distancia de 
los segmentos cefálicos, La obra de Pavlov debe, pues, considerarse 
históricamente fundamental. Su evidencia resultó decisiva, aunque ne» 
cesariamente incompleta. Condujo a dos hitos. El principio del condi- 
cionamiento aportó el amplio radio de estimulación necesario para 
explicar la conducta compleja del organismo total y la demostración de 
la actividad refleja de la corteza fue asiento del último baluarte de las 
antiguas distinciones anatómicas. La ampliación del concepto se ha visto 
apoyada por la obra de Magnus sobre reflejos que se centran en el 
mantenimiento de la postura. Magnus, como Pavlov, amplió el campo 
de operaciones del estímulo descubriendo gran número de correlaciones 
específicas estímulo-respuesta y, como Pavlov, emprendió las distin- 
ciones anatómicas demostrando la naturaleza refleja de la actividad 
de los centros superiores, aunque sobre todo de los subcorticales. El 
reflejo como concepto en la descripción de la conducta ha sido objeto 
del más amplio apoyo sistemático por parte del conductismo. 

La adecuación o inadecuación del reflejo en la descripción de la 
conducta total parece encontrarse más allá de la inmediata demostra- 
ción experimental y, en cualquier caso, más allá del objeto de este tra- 
bajo. Algunas de sus implicaciones, además, no necesitan preocupar- 
nos, como por ejemplo el destino de los conceptos no físicos, privados 
de su campo de operaciones. Podemos considerar la validez última del 
concepto de volición (como, en efecto, del reflejo) como algo que se 
encuentra más allá de cualquier estimación inmediata. Nos interesa el 
reflejo como concepto operante. ¿Cuál es su naturaleza y cómo se de- 
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finiráP Nos hemos propuesto, en particular, la resolución de ciertas 
dificultades de definición impuestas por la ampliación a la conducta 
total, donde la volición (o la práctica que supone) es de importancia 
por sus efectos. Pero acaso hayamos pasado revista a una parte sufi- 
ciente de su historia y podamos pasar directamente a una afirmación 
de la argumentación. 

En Ja historia del reflejo ha habido una caracteristica positiva apor- 
tada siempre por los hechos: la correlación observada en la actividad 
de un efector (es decir, una respuesta) con las fuerzas observadas que 
afectan a un receptor (es decir, un estímulo). Por otro lado, las carac- 
terísticas negativas que describen el reflejo como involuntario, no apren- 
dido, inconsciente o restringido a especiales trayectos neurales, han 
emanado de suposiciones previas y no científicas relacionadas con la 
conducta de los organismos. Cuando Marshall Hall decapitó su famosa 
lagartija, señaló muy acertadamente la actividad refleja de las partes 
de aquel cuerpo sin cabeza, centrándose en el hecho observado de que 
el movimiento seguía inevitablemente a la administración de unos es- 
tímulos específicos. Pero su supuesto de que había aprisionado en la 
cabeza de la lagartija la fuente de otro género de movimiento estaba 
fuera de lugar y no se encontraba apoyada por nada. El hecho que se 
producía ante él constituía una necesidad demostrable en el movimien- 
to del cuerpo decapitado; su fallo al no observar necesidades similares 
en el movimiento del organismo intacto constituyó un accidente de su 
época y de sus posibilidades. 

A título de tanteo podemos, pues, definir un reflejo como una co- 
rrelación observada entre estímulo y respuesta. Cuando, por ejemplo, 
decimos que Robert Whytt descubrió el reflejo pupilar,** no queremos 
indicar que descubriera la contracción del iris ni el choque de la luz 
con la retina, sino que fue el primero en establecer la necesaria rela- 
ción entre estos dos hechos. Por Jo que se refiere a la conducta, el re- 
flejo pupilar no es otra cosa que esta relación. Dada una específica 
correlación estímulo-respuesta es posible, por supuesto, investigar los 
hechos fisiológicos de su mediación. La información allí revelada com- 
plementará nuestra definición, pero no afectará el nivel del reflejo como 
correlación. Existen cuestiones, sin embargo, que comportarán un tra- 
tamiento más detallado, puesto que presentan muchos problemas. 


116. lgnorando el supuesto descubrimiento por parte de Galeno y Descartes. 
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V 


Los conceptos de estímulos y respuesta eran, según vimos, esencia- 
les para el principio de la irritabilidad, de modo que la correlación que 
ponemas de relieve estaba ya presente en el viejo concepto (en su for- 
ma más fácilmente observada). El reflejo surgía como principio separa- 
do cuando un estímulo y respuesta correlacionados podían ser distingui- 
dos en el espacio, y comentamos ya la insistencia de Whytt en la posibili- 
dad de una diferenciación espacial. La observación de ima correlación 
entre dos actividades separadas en el espacio llevó inmediatamente a 
la inferencia de una serie de hechos interpuestos, es decir, a la infe- 
rencia de una conducción. Posteriormente, la investigación de los he- 
chos interpuestos entre un estímulo y su respuesta correlacionada se 
convirtieron en campo particular de la fisiología del reflejo. Necesita- 
remos revisar ciertas características de su método y podemos pasar 
primero al procedimiento a través del cual se identifican las estructu- 
ras anatómicas que se encuentran por debajo de la mediación de un 
reflejo. 

Hasta un investigador tan antiguo como Robert Whytt tuvo a su 
disposición el material apropiado procedente de la fisiología del siste- 
ma nervioso en su interpretación de los fenómenos reflejos. Contó con 
someras descripciones de la actividad de los órganos terminales y de 
los efectores, así como de la acción conductora del nervio. Los inves- 
tigadores del reflejo se apropiaron de este conocimiento, pero comen- 
zaron inmediatamente a afinar las referencias a la anatomía. Whytt, 
como hemos visto, demostró en primer lugar que la relación necesaria 
entre estímulo y respuesta (o, como lo expresaba él, la “simpatía entre 
diferentes músculos u otras partes del cuerpo”) no se hallaba presente 
una vez dañada la médula; “de lo que parece seguirse”, añadía, “que 
los nervios... no tienen comunicación ninguna sino en su terminación 
en el cerebro o en la médula espinal”. Su conclusión, si no era lógi- 
ca en sentido estricto, resultó extremadamente probable gracias a la pos- 
terior diferenciación de Bell entre las funciones de las raíces espinales 
anteriores y posteriores. Aunque Bell no suscribió de forma expresa la 
doctrina refleja, sus experimentos son más certeros en su apoyo a la mis- 
ma que en su generalización de “la sensación y la facultad de movimien- 
to”. El “arco diastáltico” de Marshall Hall aplicó el descubrimiento de 
Bell de manera más explícita al principio del reflejo. 

El arco diastáltico (del que se habla a veces como del arco reflejo) 
abarcaba un nervio “esódico” (aferente), un centro espinal y un nervio 
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“exódico” (eferente). Se trataba de un término «natómico. La prueba 
experimental de su estrecha correspondencia con el reflejo era del gé- 
nero que hemos citado: deterioro de la función refleja después de una 
lesión anatómica (Whytt), funcionamiento fraccional de partes del arco 
aisladas quirúrgicamente (Bell), etc, Posteriormente (sobre todo en la 
teoría de las neuronas) la argumentación se amplió a niveles microscó- 
picos. Por medio de procedimientos similares se determina la locali- 
zación aproximada de la región central de un determinado arco. La 
práctica resulta esencial para la doctrina de la acción segmentaria de 
la médula y fue utilizada muy pronto en la historia de la fisiología del 
nervio (independientemente de la teoría del reflejo) para la localiza- 
ción de centros superiores, como por ejemplo el centro respiratorio. 
En la obra de Magnus sobre diferentes preparaciones del cerebro me- 
dio se encuentran ejemplos típicos de la investigación refleja. La 
suposición básica es que, cuando la ablación de una determinada parte 
del sistema nervioso lesiona o suprime una función refleja, la estrue- 
tura extirpada es esencial para el reflejo y abarca parte del arco. Tal 
inferencia, por supuesto, es eludible. Además, en la interpretación de 
tales experimentos la probabilidad del artefacto operativo debe consi- 
derarse, desgraciadamente, proporcional al grado de especificación de- 
seada, No obstante, para inferencias más amplias, tales como la parti- 
cipación de la médula espinal, puede negligirse la probabilidad del 
artefacto, 

El concepto de arco reflejo como contrapartida anatómica de un 
reflejo se ha visto, por lo general, aceptado, Un órgano terminal, 
un nervio aferente, una interconexión entre nervios tanto en la médula 
como en el cerebro, un nervio eferente y un efector se consideran 
normalmente como esenciales para la mediación de un reflejo. No 
tendremos ocasión de proceder más allá de estas suposiciones tan ge- 
nerales, El método al que nos hemos referido no es peculiar del reflejo 
y no necesitamos considerarlo más de cerca, No obstante, es posible 
observar que la descripción de un reflejo en términos funcionales (co- 
mo correlación de estímulo y respuesta), siempre es anterior a la des- 
cripción de un arco. En cualquier procedimiento accesible la inferencia 
anatómica debe proceder siempre de un experimento en que sea básica 
la integridad de una función. 

En su forma más sencilla, el concepto de arco reflejo satisface la 
necesidad de continuidad entre estímulo y respuesta, pero el arco debe 
servir de ubicación, no sólo para uma comunicación entre un órgano 
terminal y un efector, sino para modificaciones en la forma de la comu- 
nicación. La afirmación de cualquier reflejo (por ejemplo: “la flexión 
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de un miembro a continuación de una estimulación eléctrica de la 
piel del pie”) implica la posibilidad de una descripción cuantitativa 
tanto del estímulo como de la respuesta. La afirmación expresa de este 
modo la correlación vbservada de dos hechos, pero al describir estos 
hechos describe también las especiales condiciones de la correlación. 
Un estímulo dado y su respuesta difieren, por ejemplo, en cuanto al 
momento del inicio, duración, así como en la forma y cantidad de ener- 
gía. Tales modificaciones y conversiones deben quedar explicadas por 
los hechos que intervienen. 

Por medio de procedimientos de esta suerte ya descritos, se han 
asignado las características de un reflejo a determinadas partes del 
arco, Las grandes conversiones de energía se han referido, por supues- 
to, al órgano terminal y al efector, una parte del tiempo transcurrido 
ul nervio aferente y al eferente, ete. Sin embargo, por medio de un pro- 
ceso de aislamiento lógico y quirárgico, se ha demostrado que un 
cierto grupo de condiciones de una correlación refleja son independien- 
tes de la actividad del órgano terminal, del efector y del cuerpo del 
nervio. Estas son las especiales características de la conducción refleja. 
En The Integrative Action of the Nervous System, Sherrington las des- 
cribe de manera clásica. En la lista de Sherrington cada característica 
queda expresada como diferencia entre el tronco del nervio y la con- 
ducción del arco reflejo, lo que significa simplemente que algunas de 
las inferencias citadas más arriba quedaron ya establecidas. Al repro- 
ducir aquí la lista, volveremos a redactarla para poner de relieve la 
naturaleza de cada enumeración como condición observada en una 
correlación de estímulo y respuesta. 

1) Existe un período de latencia entre la aplicación del estímulo 
y la aparición del efecto terminal; 2) la duración de la respuesta es 
superior a la duración del estímulo; 3) cuando los estímulos se aplican 
rítmicamente (entre ciertas tasas límite), el ritmo de la respuesta no 
corresponde demasiado estrechamente al ritmo del estímulo; 4) la 
intensidad de la respuesta no varía de manera rectilínea con la inten- 
sidad del estímulo; 5) no acostumbra a ser efectivo el estímulo breve 
y aislado, pero lo son los estímulos sucesivos que le siguen de cerca; 
6) las trayectorias aferente y eferente no funcionan de manera inter- 
cambiable; 7) la repetición de un estímulo (con ciertas especificaciones 
temporales) va suscitando progresivamente respuestas más débiles; 8) la 
fuerza del estímulo que basta para provocar una respuesta es varia- 
ble; 9) a) un segundo estímulo es inefectivo durante un breve período 
de tiempo después de un primer estímulo y efectivo por debajo de 
la normalidad durante un breve intervalo sucesivo; bh) dos estímulos 
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actuando en puntos separados de estimulación pueden facilitarse mu- 
tuamente; c) un estímulo puede dar lugar a la ausencia de una res- 
puesta; d) la lesión del sistema nervioso puede destruir temporalmente 
o atenuar la efectividad de un estímulo que posteriormente puede re- 
sultar normalmente efectivo; 10) la efectividad de un estímulo depende 
de la integridad de la irrigación sanguínea; 11) la efectividad de un 
estímulo queda parcial o totalmente abolida por la anestesia. 

Aunque todas las características, salvo la 6 y parte de la 9, quedan 
representadas hasta cierto punto en la conducción nerviosa, el grado 
en que se hallan presentes en la conducción refleja no puede explicarse 
solamente por referencia al tronco nervioso. Se ha dado por sentado, 
Pues, que las características representan el funcionamiento de una 
estructura especial, llamada sinapsis, y que se ha localizado hipotéti- 
camente en la interconexión entre neuronas. Como estas interconexio- 
nes se encuentran agrupadas en la materia gris de la médula y del ce- 
rebro, la práctica experimental asociada con las demás partes del 
arco sirve para probar la hipótesis, Puede, por ejemplo, probarse que 
las características sinápticas se encuentran presentes en la conducción 
a través de la médula cuando un nervio aferente es estimulado en las 
proximidades de la médula y la respuesta se capta eléctricamente 
desde la raíz eferente. Puede demostrarse también que las característi- 
cas varían con la temperatura de la médula, pero son casi totalmente 
independientes de la temperatura tanto del nervio aferente como del 
eferente. Los ejemplos podrían multiplicarse indefinidamente. Ade- 
más, como ha demostrado Sherrington, la localización de la sinapsis en 
la interconexión entre neuronas recibe considerable apoyo de la histo- 
logía del sistema nervioso, de los estudios sobre la degeneración del 
nervio, de la química física de las superficies de separación y de varias 
otras fuentes. 

la fisiología del reflejo busca una descripción físico-química de los 
hechos, peculiar de la mediación de una correlación estímulo-respuesta. 
Considera, por tanto, la sinapsis como un sistema físico-químico. Las 
teorías de los detalles de tal sistema han sido de varios tipos. Keith 
Lucas * buscó una explicación de los fenómenos sinápticos en términos 
comunes a la conducción del tronco nervioso. En su teoría, la sinapsis 
era considerada una región de conducción dificultosa y su descripción 
en términos físico-químicos estaba a la espera únicamente de la des- 
cripción de la conducción del impulso nervioso, Recientemente, Sher- 
rington ha considerado la sinapsis como lugar para depósito de sustan- 
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cias o estados excitatorios e inhibitorios."* Para Lapicque, la sinapsis 
es la delimitación entre estructuras neurales de cronaxias independien- 
tes. No tendremos necesidad de evaluar teorías de este género ni ten- 
dremos por necesario, a la luz de nuestro somero examen del método, 
justificar o desacreditar la hipótesis de la sinapsis propiamente dicha. 
Nos interesa no la validez del concepto, sino la de la naturaleza. Aquí 
nos vemos abocados a una conclusión. 

Nuestros actuales conocimientos en relación con la sinapsis derivan 
totalmente de casos observados de conducción refleja. En nuestra des- 
cripción de la sinapsis no hay nada que no haya servido ya para 
describir los datos experimentales, si bien trasladamos nuestras des- 
cripciones de los datos a las leyes de la sinapsis por conveniencia 
de expresión. Esto equivale a decir que la sinapsis, descrita según sus 
características, es una construcción gramatical. Es la expresión concep- 
tual de las condiciones de correlación de «un estímulo y respuesta, en 
que han sido eliminadas las condiciones incidentales impuestas por 
un estímulo dado y una respuesta dada. 

En la fisiología del reflejo no hay nada que ponga en tela de 
juicio la naturaleza del reflejo como correlación, porque allí no existe 
nada que tenga sentido que vaya más allá de una descripción de las 
condiciones de una correlación. Cabría objetar que, de lograr describir 
la fisiología del reflejo la sinapsis como sistema físico-químico, ésta de- 
jaría de ser conceptual. En realidad, la descripción sería trasladada a 
conceptos de otro orden, que poseerían la extraordinaria ventaja de 
ser comunes a todas las ciencias físicas, Aquí, sin embargo, nos encon- 
tramos muy cerca de ciertas dudas fundamentales del método cientí- 
fico que no trataremos de solventar. 

El estudio fisiológico del reflejo complementa y restringe nuestra 
definición. Empieza por identificar y describir algunos de los hechos 
que se interponen de manera típica entre el estímulo y la respuesta 
y después restringe arbitrariamente el uso de la palabra reflejo a unas 
correlaciones que se sirven de aquella clase de hecho. Fisiológica- 
mente, la palabra supone la participación cuando menos de dos neuro- 
nas con un entronque sináptico. El mejor criterio práctico es la irre- 
versibilidad de la conducción, que no es en absoluto la característica 
de la conducción del tronco nervioso y que, por lo tanto, es la prueba 
más evidente del funcionamiento de una sinapsis. Tal restricción en 
el uso de la palabra reflejo excluye: 1) el movimiento del organismo 
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exclusivamente bajo la influencia de fuerzas mecánicas (por ejemplo, el 
movimiento de la pata de un perro cuando alguien se la agita); 2) la 
actividad de un efector como respuesta a la estimulación directa, dis- 
tinción que suele tener más importancia al tratar de la economía in- 
terna del organismo; 3) aquellas respuestas mediadas por otros tipos 
de sistemas nervioso aparte del sináptico, y 4) aquellas correlaciones 
entre actividades separadas, provocadas por mecanismos no nerviosos, 
como por ejemplo las hormonas. 

La ventaja de tales calificaciones (incluso de la tercera, que a veces 
se califica de notable dificultad) es que aseguran una uniformidad de 
material en la investigación del reflejo. Sería imposible establecer con 
un cierto detalle un ley que describiera el curso de una fatiga del re- 
flejo, de aplicarla al agotamiento de mecanismos tan diversos como una 
estructura neural y una concentración de la sustancia hormonal. La 
definición restringida limita la aplicación del principio del reflejo, pero 
dentro de unas fronteras que cabe justificar en campos independientes. 

Hemos tratado de dar importancia a una continuidad esencial entre 
la fisiología del reflejo y la ciencia especial de la descripción de la con- 
ducta. No obstante, no debemos dejar de reconocer una distinción ple- 
namente cimentada entre los dos campos, basada primordialmente en 
una diferencia por lo que respecta al objetivo inmediato. Uno persigue 
una descripción del reflejo de acuerdo con hechos físico-químicos, el 
otro una descripción de la conducta de acuerdo con el reflejo. Se da 
por sentado que la palabra reflejo se refiere a lo mismo en ambos ejem- 
plos. Sin embargo, desde el punto de vista histórico, la investigación de 
la fisiología del reflejo procedía, como vimos, de forma casi indepen- 
diente de la descripción de la conducta y fue elevada casi a su nivel 
actual en un momento en que la posibilidad de una descripción cuan- 
titativa de la conducta era tenida por excesivamente remota para la con- 
sideración científica. Los conceptos de la fisiología del reflejo no son 
susceptibles, pues, de transposición a la descripción de la conducta sin 
modificación, que en la mayoría de los casos se descubrirá procede na- 
turalmente de un análisis del método fisiológico, como por ejemplo en 
la discusión de la sinapsis que se da más arriba, Aparte de esto, muchas 
suposiciones que no son de importancia y que por consiguiente son tá- 
citas en la fisiología del reflejo resultan básicas para la descripción de 
la conducta y debe dárseles una afirmación explícita e independiente. 
Tal cosa es cierta con respecto al procedimiento por medio del cual 
se aísla un reflejo único, como veremos más adelante. Hay toda una 
serie de problemas que aparecen en la descripción de la conducta y 
que no tienen paralelo ninguno en la fisiología del reflejo. Hemos ha- 
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blado ya de algunas de estas cuestiones y otras entrarán en un momento 
u otro en el análisis que haremos a continuación. 


vI 


Podemos, pues, resumir gran parte de la argumentación de la ma- 
nera siguiente. Se define un reflejo como una correlación observada 
de dos hechos: un estímulo y una respuesta. Un examen de la historia 
no revela otra característica sobre la cual basar legítimamente una de- 
finición. La investigación fisiológica no pone en tela de juicio la natura- 
leza correlativa del reflejo, ya que sus datos y sus conceptos se ocupan 
esencialmente de las condiciones de una correlación; pero los casos 
heterogéneos de correlaciones que serían abarcadas por la definición 
—léase literalmente— quedan excluidos por los refinamientos fisioló- 
gicos del uso. Nos resta ahora tratar más específicamente del reflejo 
en la descripción de la conducta. ¿Cuál es la descripción de la con- 
ducta y de qué manera entra cn ella el reflejo como correlación? Habrá 
que poner nuevamente en guardia al lector y decirle que no nos preo- 
cupa tanto la validez o la adecuación del concepto como su natura- 
leza y el método que le son peculiares. 

A falta de alguna distinción arbitraria, el término conducta debe 
abarcar la actividad total del organismo: el funcionamiento de todas 
sus partes, Es evidente que su adecuada aplicación es mucho menos 
general, aunque es difícil llegar a una distinción precisa. La definición 
del tema de cualquier ciencia queda, sin embargo, ampliamente deter- 
minado por el interés científico y ésta ha de ser aquí nuestra regla 
más segura. Estamos interesados primordialmente en el movimiento de 
un organismo dentro de algún marco de referencia. Estamos interesa- 
dos en todo cambio interno que tenga un efecto observable y signifi- 
cativo sobre este movimiento. En casos especiales estamos directamen- 
te interesados en la actividad glandular, pero ésta generalmente nos 
interesará sólo de manera secundaria, en cuanto a su efecto sobre el 
movimiento. La unidad y la cohesión interna de este tema son histó- 
ricas, lo que equivale a decir que estamos interesados en lo que hace 
el organismo. 

Pero la descripción de la conducta, si ha de ser científica o satis- 
factoria, debe ir más lejos. Como disciplina científica, debe describir 
el hecho no sólo por sí mismo sino en cuanto a su relación con otros 
hechos y, sobre todo, debe explicar. Éstas son en esencia actividades 
diferentes. En el breve examen realizado al principio de este trabajo 
fue necesario a veces considerar el estímulo como una causa del movi- 
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miento nuevamente descubierta para la que previamente se habían 
designado diversas causas conceptuales. Así representábamos un aspec- 
to real de la historia del reflejo, Sin embargo, podemos adoptar ahora 
esta visión más humilde de la explicación y de la causación que pa- 
rece haber sido primeramente sugerida por Mach y que en la actuali- 
dad es característica común del pensamiento científico, de donde la 
explicación, en una palabra, queda reducida a la descripción y al con- 
cepto de función que vienen a sustituir el de causación. Se estima que 
Ja descripción completa de un hecho incluirá una descripción de su 
relación funcional con hechos antecedentes. En la descripción de la 
conducta estamos interesados por las relaciones dentro de una serie 
regresiva de hechos que abarcan desde la conducta propiamente dicha 
a aquellos cambios periféricos de energía que designamos como estímu- 
los. Nos detenemos aquí en la regresión únicamente porque otros pasos 
se encuentran más allá del terreno de la conducta. Los dos hechos ter- 
minales —la conducta y el estímulo— tienen particular importancia, 
además, porque son los únicos directamente observables en un orga- 
nismo intacto y porque limitan la serie. La descripción de la conducta 
se ocupa primordialmente de la relación de estos dos hechos terminales. 

El reflejo es de importancia en la descripción de la conducta, por- 
que, por definición, constituye una afirmación de la necesidad de esta 
relación. La demostración de la necesidad es, en última instancia, ma- 
teria de observación: se observa que una respuesta dada sigue inva- 
riablemente a un estímulo dado o bien es posible describir independien- 
temente las excepciones a esta regla. En su extensión a la conducta 
total, el principio generaliza la afirmación de necesidad observada en 
un reflejo particular, siendo esencialmente la misma la forma de la ex- 
presión. Esto equivale a decir que la hipótesis de que “la conducta 
de un organismo es una exacta función de las fuerzas que actúan sobre 
el organismo, en el caso de estar involucrada”, establece la correlación 
de un estímulo y una respuesta, permaneciendo los dos totalmente in- 
diferenciados. En este sentido, constituye la más amplia afirmación 
posible de un reflejo, pero no es una correlación observada y por tanto 
es únicamente una hipótesis. 

No obstante, representa un defecto de nuestro método el hecho de 
no poder tratar directamente con esta correlación única entre la con- 
ducta como un todo y todas las fuerzas que actúan sobre el organismo 
declaradas en la hipótesis. Teóricamente son posibles afirmaciones 
cuantitativas tanto del estímulo como de la respuesta, así como una 
demostración estadística de la correlación, pero resultarían totalmente 
imposibles de manipular. A falta de mejor enfoque, nos vemos llevados 
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a investigar la correlación de partes del estímulo con partes de la res- 
puesta. En aras de una mayor facilidad de descripción (y en este caso, 
en su misma posibilidad), pasamos al análisis. 

Originariamente, el uso del análisis era totalmente accidental y no 
reconocido, si bien siempre ha sido necesario. Las primeras observa- 
ciones fueron posibles únicamente después de haber realizado aquél de 
una forma u otra, Esto no es difícil de entender si recordamos que la 
correlación llamada reflejo se apoya en última instancia en la obser- 
vación. Para volver al experimento de Hall, en una lagartija intacta hu- 
biera resultado casi imposible observar una correlación entre el movi- 
miento de la cola y la aplicación de una aguja exploratoria, porque el 
movimiento de la cola estaba correlacionado también con otros estímu- 
los y la acción de la aguja exploratoria con otros movimientos. No obs- 
tante, en la cola aislada, un tipo de movimiento seguía a un estímulo 
dado y no aparecía en ausencia del estímulo, La correlación era eviden- 
te y, por ello, observada. 

Marshall Hall y sus escasos predecesores dividieron en partes la con- 
ducta de un organismo por el expeditivo método de dividir el organis- 
mo. Éste pasó a ser, en general, el método de la fisiología del reflejo, si 
bien, por razones obvias, la división del sistema nervioso suplantó la 
división del organismo total. El grupo de reflejos mejor conocido que se 
estudia en el aislamiento quirúrgico es el que sobrevive en el cuerpo de 
un organismo después de seccionar la médula por debajo del bulbo. 
Ésta es la preparación “espinal” base de la mayor parte de la investiga- 
ción fisiológica, en especial la de Sherrington. Otros sistemas reflejos 
comunes son los decerebrados, en los que la médula y el cerebelo per- 
manecen intactos, así como las diferentes preparaciones del cerebro me- 
dio y talámicas, como por ejemplo las de Magnus. Una posterior amplia- 
ción del método comprende la exclusión quirúrgica o fisiológica de los 
órganos terminales, ya sea por extirpación o por anestesia (por ejemplo, 
del laberinto), como también por corte de los nervios aferentes. Objeto 
común de tales procedimientos es permitir la investigación de una res- 
puesta particular en relación con una variable controlada, independiente 
de otras variables relacionadas también con aquella respuesta. 

Pero puede llegarse al mismo resultado por otro procedimiento. Es 
posible concebir el experimento de manera que no varíen las variables 
que no se desean. En el ejemplo siguiente, procedente de la obra de 
Magnus, aparecerá la distinción entre los dos métodos. Ciertos efectos 
posturales en un animal “de cerebro medio” están correlacionados en 
parte con la posición del laberinto en relación con la tierra y en parte 
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con la flexión o extensión de los músculos del cuello. La correlación 
entre la postura y el estado de los músculos del cuello sólo puede estu- 
diarse cuando el laberinto es cocainizado o se procede a su extirpación. 
Pero Magnus fue también capaz de obtener el aislamiento concibiendo 
sus experimentos de manera tal que la posición del laberinto en relación 
con la tierra no variase. Tal vez los mejores ejemplos de este método 
se encuentren, sin embargo, en la obra de Pavlov. Aquí el organismo 
está intacto y los receptores activos de los segmentos cefálicos son ple- 
namente funcionales. Controlando la luz, el sonido, cl olor y otras cir- 
cunstancias de la cámara de experimentos, se puede observar la correla- 
ción aislada entre una respuesta dada y un estímulo seleccionado. Poner 
un animal en una cámara oscura, por lo que se refiere al aislamiento, 
equivale a cegarlo, a seccionar los conductos ópticos o a eliminar las zo- 
nas de proyección visual de la corteza, y posee la gran ventaja sobre 
estos métodos quirúrgicos de estar relativamente libre de artefactos des- 
conocidos. 

Son evidentes los méritos prácticos de ambos métodos; pero «4 nos- 
otros nos interesa un aspecto más amplio del análisis. Para el fisiólogo, 
el aislamiento de un reflejo es cuestión preliminar de método y resulta 
relativamente insignificante. En la descripción de la conducta adquiere 
primordial importancia. ¿Hasta qué punto es, pues, legítimo el proceso 
del análisis y cuál es la naturaleza de su resultado? 

Vamos a ocuparnos por entero del reflejo de flexión en el perro “es- 
Pinal”, como ejemplo conocido y cómodo. Desde luego, vamos a retro- 
ceder por un momento a la conducta como conjunto. Sin tener en cuenta 
su correlación con fuerzas estimulantes, la conducta, según vimos, cons- 
tituye simplemente una parte del funcionamiento total del organismo. 
El problema del análisis a este nivel es común a la fisiología y a la ana- 
tomía, No será preciso resolverlo, pero aceptaremos que, para su des- 
cripción, el cuerpo de un organismo puede ser dividido en partes (para 
que podamos hablar, por ejemplo, de una pata) y que el funcionamiento 
de una parte en particular puede ser descrito aisladamente (para que 
podamos hablar, por ejemplo, de la flexión de una pata). Además, dare- 
mos por sentado que las fuerzas que actúan sobre el organismo pueden 
ser analizadas y descritas de la manera común a las ciencias físicas. El 
problema, que no es propio, se encuentra más allá de tales suposiciones. 

En el reflejo de flexión, nuestro primer dato experimental es la apari- 
ción casi simultánea de la flexión de una pata y, por ejemplo, la estimu- 
lación eléctrica de la piel del pie. Si calibramos los dos hechos cuidado- 
samente y repetimos la estimulación, obtenemos una segunda flexión 
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que se parece muchísimo a la primera y vemos que es posible corroborar 
la afirmación, dentro de unos límites, tantas veces como queramos. Á la 
correlación observada la llamamos reflejo y por conveniencia al referir- 
nos a ella y darle un nombre especial, reflejo de flexión. 

Surge entonces la pregunta: ¿qué es el reflejo de flexión? Si intenta- 
mos contestar describiendo con detalle un estímulo y una respuesta, 
tropezamos con embarazosos obstáculos. Vemos que el grado exacto y 
la exacta dirección de la flexión pueden variar de acuerdo con muchos 
factores. Vemos, por ejemplo, que cra de gran importancia para nues- 
tras mediciones originales que el torso del animal adoptara una postura 
determinada, que la pierna contralateral no estuviera apoyada, para 
citar una condición, etc. No obstante, no es posible especificar estas con- 
diciones incidentales de nuestra descripción sin eliminar su generali- 
dad. Por consiguiente, lo más probable es que reenrramos a métodos 
quirúrgicos. Por lo menos en teoría, podemos eliminar las estructuras 
que sustentan el reflejo de flexión hasta que las variables colaterales 
dejen de ser efectivas. Pero nunca tendremos la seguridad de que el 
reflejo que hemos obtenido de la conducta del organismo no hubiera 
sido totalmente distinto de haber sido otro el procedimiento operativo 
empleado por nosotros. Es decir, no estamos seguros de si, al término 
de nuestro proceso de aislamiento, lo que resultará será el reflejo de 
flexión. Tenemos a nuestra disposición otro método. En el reflejo de fle- 
xión tratamos esencialmente con un grupo de correlaciones que mues- 
tran muchas características en común. Abarcan unos mismos ofectoros 
que actúan más o menos de la misma manera y unos estímulos que 
se parecen ima a otro por lo menos cn su referencia anatómica básica. 
Por lo tanto, si queremos, podemos elaborar un reflejo de flexión por 
medio de un tratamiento estadístico de muchas de estas correlaciones 
separadas. En otras palabras, podemos determinar y establecer una co- 
rrelación entre las características comunes a todas nuestras respuestas 
observadas y las características comunes a todos nuestros estímulos ob- 
servados, llamando a esta elaboración reflejo de flexión. Pero la des- 
cripción resultante de esta entidad estadística dependerá igualmente 
de la elección que hagamos de las observaciones y de nuestro método de 
análisis. 

Por supuesto, hemos procedido de acuerdo con una innecesaria su- 
posición, a saber, que hay un reflejo de flexión que existe independien- 
temente de nuestras observaciones y que nuestras observaciones se 
aproximan. Tal suposición es completamente gratuita, pero notablemen- 
te insistente. Surge, en parte, de la naturaleza del reflejo. Si continua- 
mos al nivel de nuestras observaciones, debemos reconocer un reflejo 
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como correlación. Pero la reacción acrítica inmediata frente a una de- 
finición de este género es que una correlación no nos satisface de modo 
suficiente. Existe una urgente necesidad de consolidación, marcada- 
mente palmaria a lo largo de toda la historia. Inmediatamente pasamos 
al arco reflejo en apoyo del material. Aunque nuestro conocimiento de 
la parte crítica del arco deriva totalmente, como vimos, de la observa- 
ción de una correlación, preferimos considerar las características de la 
correlación como propiedades de la sinapsis más que como característi- 
cas de una correlación. Bajo la misma presión, pues, pero con menos 
justificación, nos sentimos inducidos a aceptar que existen reflejos ais- 
lados ocultos en Ja conducta de un organismo y que pueden descubrir- 
se gracias a los métodos de investigación adecuados y establecer en la 
descripción de la conducta el corolario de esta proposición, es decir, 
que la conducta es la suma o integración de estas unidades. 

Estamos tocando aquí el tema de una controversia muy difundida, 
aunque, en virtud de lo dicho, podemos exponer la materia brevemen- 
te, Vamos a formular dos preguntas típicas. ¿Un reflejo es un mecanis- 
mo unitario? ¿La conducta es una suma de tales mecanismos? Entonces, 
si por reflejo entendemos una entidad hipotética que existe aparte de 
nuestras observaciones, pero que se supone abordarán nuestras obser- 
vaciones, las preguntas son académicas y no tienen por qué detener- 
nos; si, en cambio, definimos un reflejo como una correlación observada 
dada o como un tratamiento estadístico de correlaciones observadas, 
las preguntas carecen de sentido, ya que ignoran el proceso de análisis 
implicado en la definición. Esto equivale a decir que urreflejo no tie- 
ne sentido científico aparte de su definición según tales operaciones 
experimentales examinadas por nosotros y, definido así, no puede ser 
objeto de preguntas de este género. 

Existe verdaderamente una cierta ventaja práctica al considerar un 
reflejo como un mecanismo unitario, ventaja que, como Mach pudo 
haber dicho, suscitaría la aparición de la práctica. Solamente cuando 
interpretamos mal un plan puramente práctico y lo consideramos parte 
integrante de nuestra definición, surge la posibilidad de un malenten- 
dido teórico. Nuestras preguntas tipo se ocupan necesariamente del re- 
flejo definido según lo que vimos se encontraba más allá de cualquier 
justificación observable. Como dijo Poincaré hablando de una cuestión 
similar: “ces questions ne sont pas seulement insolubles, elles sont 
illusoires et depourvues de sens”.'* Error común en el caso presente ha 
sido suponer que, puesto que faltaba una respuesta, el principio del 


119. Poincaré, H. La science et Phypothése. Paris, 1903. 
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reflejo en cierto modo era puesto en tela de juicio. Como hemos obser- 
vado repetidamente, la validez del reflejo como conecpto científico no 
es cuestión que aquí nos interese. El reflejo sigue siendo, como siempre 
lo fue, una correlación observada entre un estímulo y una respuesta. 


vii 


Nos queda por considerar cómo se trata expcrimentalmente un re- 
flejo como correlación. Como veíamos, el primer pasa es el aislamiento 
de una respuesta y la identificación de su estímulo correlacionado. En 
la práctica, la demostración de la correlación queda normalmente a un 
nivel elemental. Se basa en la aparición de los dos hechos juntos y 
en su no aparición por separado, Como dato experimental de esta suer- 
te, cabe dar al reflejo la expresión. 


R=1$(8) a] 


donde R es una respuesta y S un estímulo. Teóricamente, es determina- 
ble la naturaleza exacta de la función, aunque para nuestros actuales 
propósitos a través de lu observación se obtienen únicamente valores 
correspondientes de S y R. Eligiendo las convenientes medidas de es- 
tímulo y respuesta, se puede variar la fuerza de $ y observar variacio- 
nes en la fuerza de R, Ésta es práctica común, aunque se haya hecho 
muy poco para determinar cómo una R dada varía con Su correspon- 
diente S. El umbral de la relación es una característica de la relación : 
pera valores por debajo de un valor dado de S, R= O. Hay también 
aspectos temporales de la función, estudiados bajo la etiqueta de laten- 
cia y postdescarga. 

El umbral, la latencia y la postdescarga, así como el orden de va- 
riación de $ y R son, pues, descripciones de la correlación que llamamos 
reflejo. Pueden ser estudiadas en una sola aparición del reflejo o, como 
-náximo, en un conjunto aislado de valores correspondientes de $ y R. 
Existe un segundo campo de investigación, sin embargo, que se ocupa 
de las variaciones en cualquier aspecto de una correlación, según pue- 
den aparecer en la comparación de sucesivas provocaciones. Si, por 
ejemplo, seleccionamos un valor de S y repetimos la provocación del 
reflejo con una frecuencia dada, observaremos un descenso progresivo 
del valor de R. O bien, si se reduce Jo bastante el intervalo entre dos 
provocaciones sucesivas, la segunda R puede ser de una magnitud ex- 
tremadamente reducida o faltar por completo. Hay aquí importantes 
variaciones en el valor de los términos de la Ecuación [1]. No ponen 
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en entredicho la necesidad de la relación expresada (como pudiera muy 
bien ocurrir de ser menos ordenados), pero exigen que en la descrip- 
ción de un reflejo se tengan en cuenta terceras variables. Podemos in- 
dicar el cambio exigido escribiendo nuevamente nuestra ecuación en 
la forma 


R=f(8, A) (2] 


donde A es una variable destinada a explicar cualquier cambio obser- 
vado en el valor de R. 

Según aparece en tal experimento, A es justamente el tiempo o el 
número de provocaciones a una determinada frecuencia. Comúnmente 
se infiere que representa un factor de otra clase, que varía de forma 
parecida con el tiempo o con el número de provocaciones. En el primer 
ejemplo citado más arriba se ha llamado al fenómeno fatiga del reflejo, 
la cual es considerada un cambio sináptico, como un agotamiento de 
una sustancia o estado o como aumento de la resistencia, según las 
preferencias de uno en la teoría sináptica. Pero en la descripción de la 
conducta, donde únicamente nos interesan de manera secundaria tales 
inferencias fisiológicas, la fatiga del reflejo no es sino un cambio orde- 
nado en algún aspecto medido de una correlación dada. Una ley que 
describa el curso de este cambio, donde la variable independiente sea 
el tiempo o el número de provocaciones o alguna otra condición del 
experimento, constituye una ley peculiar de la conducta. Es posible 
que se convierta en ley de la sinapsis en virtud de ciertas inferencias 
fisiológicas, pero para entonces habrá sobrepasado el objeto de la des- 
cripción de la conducta. 

No obstante, si hemos de acomodamos al uso corriente, una defini- 
ción de la fatiga del reflejo como variación observada en un aspecto 
de una correlación constituye algo demasiado estricto, puesto que sa- 
bemos por la observación que, cuando se ha producido tal cambio, los 
demás aspectos de la correlación han cambiado también. Si, por ejem- 
plo, hemos observado un cambio en la razón de unas particulares R y 
S, cabe esperar encontrar igualmente cambiados el umbral, la latencia 
y la postdescarga del reflejo. Por consiguiente, es común considerar 
el cambio particular que tenemos ocasión de observar como muestra 
de un proceso de mayor amplitud. En ocasiones, allí donde un cambio 
en un aspecto de una correlación es lo único importante (como en la 
adición, que es sobre todo cuestión de umbral), la característica posi- 
blemente puede definirse como cambio aislado. Pero una característica 
como la fatiga del reflejo o la fase refractaria o la facilitación es, de 
intención, una descripción de un grupo de cambios concurrentes. 
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Si hemos de hablar de estos cambios de grupo, casi se hace nece- 
sario contar con un término que describa el estado de una correlación 
en cualquier momento dado con respecto a todos sus aspectos, El fi- 
siólogo, por supuesto, podrá utilizar la sinapsis con este fin, Una vez 
ha descrito la fatiga del reflejo como agotamiento de una sustancia 
sináptica puede atribuir, por ejemplo, un cambio en cualquier aspecto 
de una correlación a aquel agotamiento. Aunque es posible que obser- 
ve y calibre, en una ocasión un cambio en la postdescarga y en otra 
un cambio en la magnitud de R, podrá considerar razonablemente que 
en ambos casos trata del mismo proceso. Afortunadamente, también 
hay un término que sirve al mismo fin a nivel de conducta. Si en un 
reflejo dado el umbral es bajo, corta la latencia, prolongada la post- 
descarga y elevada la razón R/S, ordinariamente se dice que el reflejo 
es intenso. Si, en cambio, el umbral es alto, larga la latencia, corta la 
postdescarga y reducida la razón R/S, se dice que el reflejo es débil. 
Al reflejo se le imputa un atributo de fuerza, No quiere indicarse, por 
Supuesto, la fuerza de la respuesta, ya que una respuesta débil puede 
indicar un reflejo fuerte si es posible provocarlo con un estímulo muy 
débil. 

“La fuerza del reflejo” expresa de manera muy general el estado 
de una correlación dada en un momento dado con respecto a muchas de 
Sus características, Representa un término útil, puesto que nos permite 
ocuparnos de la fatiga del reflejo, por ejemplo, como cambio en la fuer- 
za del reflejo, sin entretenernos en especificar los cambios particulares 
que la componen. No obstante, su utilidad no se amplía más allá de 
este nivel cualitativo, El concepto está sometido a una objeción impor- 
tante, válida igualmente para el uso paralelo del estado sináptico, No 
sabemos —ya que no se ha determinado nunca— si los cambios que 
componen una característica como la fatiga del reflejo se producen a 
un mismo ritmo. Si, por ejemplo, el umbral y la magnitud de R no va- 
rían exactamente de la misma manera, no estamos justificados al to- 
marlos como una medida de una supuesta variable común ni tampoco 
seguir considerando la fatiga del reflejo como un proceso unitario. 

El estudio del reflejo conduce, pues, a la formulación de dos tipos 
de leyes, Las primeras son leyes que describen las correlaciones del 
estímulo y la respuesta. Un reflejo, según lo definíamos, es en sí una 
ley y, además, de este género, Posee una considerable generalidad, pese 
a la especificación de sus términos, si bien ha de ser complementada 
por otras leyes que describen las condiciones exactas de una correla- 
ción. En segundo lugar, hay leyes que describen cambios en cualquier 
aspecto de estas relaciones primarias como funciones de terceras varia- 
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bles, allí donde la variable tercera en cualquier caso dado es condición 
del experimento. Estas leyes secundarias pueden tratarse por grupos, 
según abarquen la misma tercera variable experimental, y por como- 
didad se puede hablar de ellas como describiendo cambios en la fuerza 
del reflejo, En la conducta de organismos intactos la variabilidad evi- 
dente de ciertas relaciones específicas estímulo-respuesta ponen de rc- 
lieve la importancia de leyes del segundo tipo. El condicionamiento, “la 
emoción” y “el impulso”, por lo que respecta a la conducta, deben con- 
siderarse esencialmente cambios en la fuerza del reflejo, y cabe esperar 
que su investigación cuantitativa conduzca a la determinación de unas 
leyes que describen el curso de tales cambios, es decir, unas leyes del 
segundo tipo. 

Resulta difícil descubrir cualquier aspecto de la conducta de los 
organismos que no pueda ser descrito con una ley de una u otra de es- 
tas formas, Desde el punto de vista del método científico, por lo menos, 
la descripción de la conducta es adecuadamente abarcada por el prin- 
cipio del reflejo. 


Resumen 


El presente análisis del reflejo como concepto en la descripción de 
la conducta sigue el método primeramente formulado con respecto a 
los conceptos científicos por Mach y Poincaré. Analiza el origen de la 
definición histórica y señala la naturaleza accidental de la mayor parte 
de sus criterios. Finalmente, ofrece una definición alterhativa y consi- 
dera con detalle algunas de las cuestiones que surgen de la naturaleza 
del concepto así definido, 


IL. Descartes “descubrió el estímulo” y concibió un mecanismo que 
podía explicar el movimiento animal según la base de la adecuada li- 
beración de energía almacenada. Pero le interesaba menos describir la 
acción del sistema nervioso que apoyar el debate metafísico del automa- 
tismo en los animales. Presentó el estímulo como sustituto del alma, 
pero únicamente dentro de un campo que omitía la mayor parte de 
la actividad del hombre. 


II. El concepto de reflejo se desarrolló, independientemente de 


Descartes, a partir de la investigación de la “irritabilidad”. La acción 


120. La segunda mitad de mi tesis, de la cual este trabajo constituía la pri- 
mera mitad, describe experimentos en torno al “impulso del hambre” desde este 
punto de vista. 
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de un estímulo estaba implícita en el concepto de irritabilidad, que 
asignaba también una autonomía de funcionamiento a las partes de 
un organismo. El concepto de reflejo surgió de manera perfectamente 
natural cuando un estímulo y la respuesta con él relacionada debían 
ser distinguidos espacialmente. Robert Whytt hizo las primeras obser- 
vaciones históricamente efectivas. 


HI. Correspondió a Marshall Flall aclarar el concepto de contra- 
partidas psíquicas. Y lo hizo estableciendo una distinción entre reflejo 
y acción voluntaria, lo cual se resolvió finalmente en la desgraciada 
definición histórica del reflejo como forma de movimiento inconscien- 
te, involuntario e innato, La volición, en el sentido de Hall, era esencial- 
mente el hipotético antecedente del movimiento para el que no era po- 
sible observar un estímulo correspondiente, definición que sirvió para 
identificar el reflejo con la necesidad científica y la volición con la im- 
posibilidad de predicción. 


IV, La historia del reflejo ha conocido únicamente una caracterís- 
tica positiva por la que el concepto pueda ser definido: la correlación 
observada de dos hechos, un estímulo y una respuesta, Las caracterís- 
ticas negativas que, por el contrario, describen el reflejo como involun- 
tario, inconsciente e innato, proceden de supuestos previos y no cien- 
tíficos relativos a la conducta de los organismos. El reflejo se define 
a título de tanteo como una correlación observada de estímulo y res- 
puesta. 


V. La fisiología del reflejo se lanza a describir los hechos que se 
interponen entre un estímulo y una respuesta. La aplicación fisiológica 
no pone en entredicho la definición de un reflejo como correlación, 
puesto que la sinapsis es únicamente una expresión conceptual para las 
características “reducidas” de una correlación dada. 


VI. La esencia de la descripción de la conducta es considerada como 
la determinación de las leyes funcionales que describen la relación en- 
tre las fuerzas que actúan sobre un sistema dudo y el movimiento del 
mismo. El reflejo por definición es el instrumento preciso para esta des- 
cripción. Se discute su naturaleza analítica y se examinan los métodos 
de análisis existentes. Se considera que las objeciones comunes no tie- 
nen sentido científico ninguno. 


VII. El estudio experimental del reflejo pucde dividirse en dos 
partes. Figura en primer lugar la investigación de las características de 
una correlación: latencia, umbral, postdescarga y orden de variación 
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de S y R. En segundo lugar, está la investigación de variaciones den- 
tro de estas características como funciones de terceras variables. El 
concepto de fuerza del reflejo resulta de utilidad para tratar de este 
segundo grupo. La cuestión de las terceras variables es de extrema im- 
portancia en la descripción de la conducta de organismos intactos. 
Desde el punto de vista del método científico, cualquier ley que 
describa la conducta de los organismos debe ser reducible a una de las 
formas discutidas aquí. La descripción de la conducta, por lo tanto, 
queda adecuadamente incluida dentro del principio del reflejo. 


31. La naturaleza genérica 
de los conceptos de estimulo 
y respuesta 


En la descripción de la conducta comúnmente se acepta que tanto 
la conducta como el medio son susceptibles de fragmentación en par- 
tes, a las que es posible referirse por su nombre, y que tales partes 
mantendrán su identidad de experimento a experimento. Si este supues- 
to no fuera justificado en cierto sentido, sería imposible una ciencia de 
la conducta, pero no está inmediatamente claro hasta qué punto se 
encuentra apoyado por nuestras observaciones. El análisis de la con- 
ducta no es un acto de subdivisión arbitraria y no es posible definir los 
conceptos de estímulo y respuesta de manera tan simple como “partes 
de la conducta y del medio” sin tener en cuenta las líneas de fractura 
naturales según las cuales se fragmentan realmente la conducta y el 
medio, 

Si fuera posible limitarnos a la provocación de un reflejo en una 
ocasión aislada, no tropezaríamos con esta dificultad. La descripción 
completa de un hecho así ofrecería únicamente un problema técnico y, 
de no imponerse alguna limitación a causa del aparato, en la mayor 
parte de casos se daría un adecuado informe de lo que cabría designar 
como estímulo y respuesta. La ventaja sería que nos veríamos libres de 
la cuestión de qué era lo que estábamos describiendo. Pero cuando in- 
sistimos en una unidad reproducible, como no podemos dejar de hacer 
si hemos de contar con una ciencia de la conducta, el informe obtenido 
con una sola provocación, por muy perfecto que sea, no resulta adecua- 
do. Y ello porque es muy difícil encontrar un estímulo y una respuesta 


Reproducido de The Journal of General Psychology, 1935, 12, 40-65. 
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que mantengan exactamente las mismas propiedades en dos ocasiones 
sucesivas. Las posibles (y rarísimas excepciones a esta regla se refieren 
únicamente a fuerzas estimulantes y simples que actúan sobre prepara- 
ciones. simples (y normalmente simplificadas). En el organismo intacto 
y desembarazado (al que, como mínimo, deben finalmente aplicarse 
nuestras leyes), la mayoría de estímulos están sujetos a la orientación 
momentánea de los receptores o a factores similares. Así pues, y cspe- 
cialmente cuando el estímulo es seleccionado a través de la acción del 
predominio (que es el caso de gran parte de la conducta normal), re- 
sulta extremadamente difícil dar un informe claro de cómo van a actuar 
las energías estimulantes, Las razones no son en absoluto las mismas 
por lo que se refiere a la respuesta, ya que la relación estímulo-respues- 
ta no es simétrica, pero la regla resulta igualmente válida. Incluso en 
un ejemplo tan relativamente simple como el reflejo de flexión se ob- 
servará que dos respuestas sucesivas difieren marcadamente cuando se 
examina muy de cerca el carácter del movimiento. 

Estamos acostumbrados a tratar de este problema por fuerza mayor. 
Limitamos nuestro estudio a un reflejo en que la respuesta originaria- 
mente es de tipo muy sencillo o puede ser fácilmente simplificada (por 
ejemplo, la flexión o la salivación) y en que el estímulo es de forma 
conveniente, puede ser localizado rigurosamente y es aplicado más que 
seleccionado a través del predominio. Es más fácil restringir el estímulo 
que la respuesta, ya que el estímulo se presenta como la variable inde- 
pendiente, pero a través de medios técnicos nos es posible controlar 
también algunas de las propiedades de la respuesta. De esta manera 
creamos algo así como una reproducibilidad, es decir, estamos frecuen- 
temente en condiciones de describir una preparación restringida cn 
que un estímulo esté correlacionado con una respuesta y todas las pro- 
piedades de ambos términos sean capaces de especificación dentro de 
un ámbito satisfactoriamente estricto. 

Para muchos fines una preparación de este género puede constituir 
una adecuada solución del problema de la reproducibilidad. Como ve- 
remos más tarde, siempre se requiere una cierta restricción antes de 
que pueda llevarse a cabo una experimentación acertada. No obstante, 
la restricción rigurosa debe rechazarse como solución general, porque 
implica necesariamente una unidad arbitraria que no corresponde ple- 
namente con el material originariamente sometido a investigación 
y su carácter exacto depende en parte de la selección de las propiec- 
dades, Del mismo modo, no es una solución el hecho de poder 
extenderse a un número muy grande de reflejos, Por encima de todo, y 
en virtud del mismo acto de la restricción, suprime una importante ca- 
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racterística del reflejo típico. Es de esta última objeción que nos ocu- 
paremos especialmente. 


II 


Una manera de demostrar la inadecuación de la preparación res- 
tringida es determinar hasta qué punto el estímulo o la respuesta es 
esencial o pertinente a la correlación entre ellos. En una preparación 
del reflejo de flexión, en razón de ciertas restricciones técnicas, podemos 
establecer una correlación entre dos términos perfectamente descritos, 
Pero en lo referente al estímulo debemos admitir que, en cuanto a la 
simple correlación, la localización exacta que hemos dado no es im- 
portante y que cabría demostrar una correlación aun cuando el estímulo 
fuera aplicado a otro sitio, dentro de un ámbito más bien amplio. Del 
mismo modo, no necesitamos especificar la forma de la energía (ya se 
trate, por ejemplo, de calor, presión o corriente eléctrica), ni la duración 
de su aplicación, ni tampoco su cantidad dentro de unos límites amplios. 
Una reducción a términos de impulsos nerviosos aferentes eliminaría 
una parte del problema de la forma de la energía, pero no el de la ina» 
decuación de las demás propiedades. Por lo que toca a la respuesta, 
tampoco necesitamos especificar la tasa o grado de flexión y, de no 
simplificar, no es posible especificar la dirección exacta o, en el caso 
de haber simplificado, tampoco se podrá justificar la selección de una 
dirección sobre las demás. La mayoría de propiedades de los dos hechos 
de la correlación, por lo que a la simple provocación del reflejo se re- 
fiere, resultan fuera de lugar. Las únicas propiedades pertinentes son 
la flexión (la reducción del ángulo formado por segmentos adyacentes 
de un miembro en una articulación dada) y un tipo determinado de 
estimulación (“nociva”) aplicada a un sector más bien grande. 

Si pasamos, pues, de la exacta reproducibilidad del estímulo y de 
la respuesta al criterio de la simple provocabilidad, llegamos puramen- 
te a una correlación de dos propiedades definidoras. En la práctica 
corriente estas propiedades por sí solas mantienen su identificación de 
experimento a experimento. Pero no sería apropiado considerar un re- 
flejo como una correlación de propiedades. No podemos producir una 
propiedad definidora en una provocación determinada sin dar unos va- 
lores incidentales a las propiedades no definidoras que componen el 
resto del hecho. Un estímulo o una respuesta es un hecho, es decir, 
no es una propiedad; así pues, hemos de pasar a una definición basa- 
da en el principio de clases. En consecuencia, si hemos de seguir con- 
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siderando la flexión refleja como una entidad aislada, tanto el estímulo 
como la respuesta deben tomarse (cuando menos a título de tanteo) 
como términos de clase, cada uno de los cuales abrazará un número 
indefinidamente grande de estímulos o respuestas particulares, pero 
quedará suficientemente definido por la especificación de una o dos 
propiedades. 

La alternativa de reconocer esta naturaleza genérica consiste en ar- 
gumentar que toda posible correlación restringida es una unidad inde- 
pendiente en sí misma. De acuerdo con esta hipótesis, hay prácticamen- 
te un número infinito de reflejos de flexión que corresponden al pro- 
ducto del número de formas en que un estímulo efectivo es aplicable 
al número de respuestas particulares que pueden obtenerse a través de 
diferentes métodos de restricción. Es posible contrastar estos dos puntos 
de vista diciendo que, o bien un reflejo es un término amplio que ex- 
presa la correlación de una clase de estímulos con una clase de respues- 
tas (donde carece de importancia la reproductibilidad de propiedades 
no definidoras), o se aplica a cada una de un grupo de correlaciones 
particulares (en que los términos han sido rigurosamente restringidos 
para obtener la reproductibilidad de todas las propiedades). En el se- 
gundo caso podemos seguir agrupando nuestras correlaciones específi- 
cas sobre la base de una propiedad definitoria sin implicar la naturale- 
za funcionalmente genérica del estímulo o de la respuesta: aun en el 
caso de que haya prácticamente un número infinito de reflejos de fle- 
xión, por ejemplo, todos ellos tienen algo en común, no compartido 
por ningún otro en cuanto a que sus respuestas constituyen ejemplos 
de flexión. Si queremos asignar por el momento el término reflejo a 
un grupo de este género más que a un caso particular, nuestro proble- 
ma puede ser establecido de la manera siguiente: ¿un reflejo es una 
correlación de clases o una clase de correlaciones? 

Hay una afirmación sobre la cuestión que difiere sólo muy ligera- 
mente de la presente (aunque mucho menos flexible), donde lo que 
llamamos inadecuación de las propiedades no definitorias de un estímu- 
lo queda expresado hablando de un grupo de estímulos, todos los cua- 
les son equivalentes en la provocación de una respuesta, La clase de 
prueba dada normalmente para este punto de vista se basa en el hecho 
de que en los procesos de condicionamiento (tipo Pavlov) se crea un 
nuevo reflejo. Es posible, pues, demostrar la inadecuación de ciertas 
propiedades (o la equivalencia de estímulos) de la manera siguiente. 
Hagamos que se establezca un reflejo condicionado refiriéndolo, por 
ejemplo, a un haz de luz situado de forma tal que sólo quede ilumina- 
da una región limitada de un ojo. Puede entonces demostrarse que, una 
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vez completado el condicionamiento, un haz de luz que incida en otras 
partes de una de las dos retinas provocará la respuesta. La efectividad 
del estímulo nuevamente condicionado es independiente de la propie- 
dad de localización y, en lo que se refiere a la simple correlacción de 
estímulo y respuesta, no necesitamos especificar su localización en nues- 
tra descripción, por lo menos dentro de unos límites amplios, Descubri- 
mos también que las propiedades de brillo, matiz, forma y tamaño 
pueden no ser significativas dentro de espacios considerables y que, 
de hecho, las únicas propiedades importantes son las designadas apro- 
ximadamente por “lugar” y “luz”. Aquí tenemos, pues, una clase de 
estímulos definidos por dos propiedades cuyos miembros son equiva- 
lentes por lo que se refiere a la provocación de la respuesta. 

La ventaja de utilizar un reflejo condicionado estriba en el hecho 
de ser capaz de demostrar que los miembros del grupo que difieren del 
estímulo particular empleado para el condicionamiento no pueden cons- 
tituir respuestas provocadoras “por cuenta propia”, ya que no son ca- 
paces de conseguirlo antes de que haya sido establecido el condiciona- 
miento. No obstante, esta prueba tiene desgraciadamente un alcance 
limitado. No se aplica fácilmente al caso de la respuesta y es de valor 
nulo para los reflejos no condicionados o reflejos condicionados cuya 
historia no se conoce. Puede conseguirse que un número infinitamente 
grande de estímulos, a través del uso del condicionamiento, provoque 
la misma respuesta (un foco de luz y un sonido pueden, por ejemplo, 
provocar la salivación), pero no es preciso que haya propiedad común 
entre ellos excepto la de ser un estímulo, que no es en sí una propie- 
dad que garantice la efectividad de un estímulo no ensayado que se 
sabe la posee. La “equivalencia” de un haz de luz y un sonido es el 
producto de un procedimiento experimental y no evidentemente la equi- 
valencia que existe en el caso de dos focos de luz; pero la facultad 
de provocar una respuesta común no distingue entre los dos tipos y, 
como decíamos, no será posible hacer una distinción cuando nos es 
desconocida la historia del organismo. 

Una prueba mejor, aplicable a todos los casos, utiliza las leyes se- 
cundarias del reflejo. En la investigación de estas leyes suele ser ver- 
dad que el número de provocaciones de un reflejo es importante, como 
por ejemplo al medir una tasa. Es posible, pues, probar la no adecua- 
ción de una propiedad no definidora demostrando que dos respuestas, 
una de las cuales posee la propiedad y la otra no, contribuyen por 
igual a un número total. Supongamos que estamos estudiando la con- 
ducta de un organismo, como, por ejemplo, la de una rata que presiona 
una palanca. El número de actos distinguibles en la rata que darán lu- 


515 


gar al movimiento necesario de la palanca es indefinido y muy grande. 
Salvo en lo que se refiere a ciertos casos raros, constituyen una clase, 
suficientemente bien definida con la frase de “presionar la palanca”. 
Ahora puede demostrarse que en diferentes circunstancias la frecuen. 
cia de la respuesta es significativa, es decir, se mantiene o varía dentro 
de unos márgenes legítimos.” Pero las respuestas que contribuyen a 
este número-por-unidad-de-tiempo total no son idénticas. Se seleccio- 
nan al azar partiendo de la clase completa, es decir, por circunstancias 
que son independientes de las condiciones que determinan la tasa. Por 
consiguiente, no sólo los miembros de la clase son igualmente provo- 
cables por la estimulación que proviene de la palanca, sino que, cuan- 
titativamente, son sustituibles mutuamente. La uniformidad del cambio 
de tasa excluye cualquier suposición de que estemos ocupándonos de un 
grupo de reflejos separados y fuerza la conclusión de que “presionar 
la palanca” sea una cosa que procede experimentalmente como algo 
unitario, 

Podría llegarse a una argumentación casi paralela partiendo de los 
mismos datos por lo que se refiere al estímulo, que conduciría a un es- 
tímulo-clase bien designado para nuestros actuales propósitos con el 
término de palanca. La prueba, apelando a leyes secundarias, es mucho 
más enérgica que la argumentación para la equivalencia de estímulos, 
basada en la conducta de reflejos nuevamente condicionados. Tiene 
una validez general y va más allá del uso de la simple “capacidad de 
provocar” a nivel cuantitativo. Así, en nuestro caso distinguiríamos entre 
las correlaciones separadas de una respuesta aislada con un sonido y 
un haz de luz demostraudo, por ejemplo, que la extinción de uno de 
ellos no modifica el estado del otro. 

Cabe hacer una excepción a este último ejemplo basándonos en 
que probablemente ha de haber una cierta influencia entre los dos, lo 
cual lleva abruptamente a un punto importante. La argumentación ba- 
sada en leyes secundarias resultaría incontrovertible de ser tan precisa 
como la hemos dado y decidiría claramente la cuestión por lo que se 
refiere al reflejo como correlación de dos términos genéricos más que 
como clase de correlaciones distintas o de cualquier miembro de dicha 
clase. Pero, desgraciadamente, la argumentación debe ser confirmada 
y de manera tal que consolide la postura opuesta. Obsérvese que las 
propiedades que no son definidoras, a menudo no son totalmente des- 
preciables, y que los miembros de nuestras clases no son en consecuen- 


121. El trabajo original se refería aquí a varios informes de tipo experimental 
incluidos posteriormente en The Behavior of Organisms. (Versión castellana: “La 
conducta de Jos organismos”. Ed. Fontanella. Barcelona.) 
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cia mutuamente sustituibles, Por lo que toca a la respuesta, sobre la 
cual tenemos menos control, nuestros datos no demostrarán tal cosa en 
la mayor parte de los casos debido a la actual falta de precisión. Sin 
embargo, es verdad que existen miembros exteriores de una clase que 
no poseen pleno poder sustitutivo, es decir, son “flexiones” y “presio- 
nes” desusadas por causa de otras propiedades que no cuentan plena- 
mente como tales, Habría que suponer que ciertas diferencias menores 
serían significativas en una prueba más sensible, Si examináramos un 
gran número de respuestas que llevasen al movimiento de la palanca, 
la mayoría de ellas serían relativamente parecidas, pero habría grupos 
más pequeños fijados por propiedades distintivas y unas pocas respues- 
tas completamente anómalas. Por la elevada frecuencia de aparición 
de las primeras son típicas de la respuesta de “presionar la palanca”, 
pero se debe también a esta frecuencia que cualquier falta de efectivi- 
dad de respuestas atípicas en la actualidad no se advierta lo bastante 
para ser observada. 

Por otro lado, en lo tocante al estímulo cabe demostrar pequeñas di- 
ferencias, Dado que aquí es posible controlar los valores de nuestras 
propiedades no definidoras, se puede masificar el efecto de un ejemplo 
dado, Podemos así demostrar que en el reflejo de flexión la fatiga ori- 
ginada en un punto de estimulación no tiene como resultado la fatiga 
completa del reflejo originado en otro punto. Hemos segregado aquí 
unos estímulos particulares en dos grupos, basándonos en la propie- 
dad de la ubicación, y hemos demostrado la pertinencia de la propiedad 
para el curso de un cambio secundario. Ejemplo similar y muy impor- 
tante del uso de la segregación es el que aparece en la conducta del 
organismo intacto dentro del proceso de discriminación. Supongamos 
que hemos establecido una respuesta condicionada a una palanca, como 
en el ejemplo que se da más arriba. Como hemos visto, en una ocasión 
cualquiera el estímulo es cualquier miembro de una clase indefinida- 
mente grande de estímulos que provienen de la palanca y de las partes 
que rodean el aparato. Es posible controlar algunas de las propiedades 
de tales miembros, Se consigue, por ejemplo, que la palanca estimule 
a plena luz o en la oscuridad, de modo que todas las propiedades que 
aparecen como radiación visible sean aportadas o eliminadas a volun- 
tad. Es preciso que se demuestre que no están totalmente fuera de lu- 
gar. Esto se consigue estableciendo una discriminación, de modo que 
la fuerza de la respuesta a la palanca-más-luz quede en un valor dado 
(por ejemplo, casi el máximo), en tanto que la fuerza de la respues- 
ta a la palanca sola descienda a otro valor distinto (digamos, próximo 
a cero). Pese a que una discriminación de esta suerte constituya en 
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parte el desarrollo de una distinción que originariamente no existía, 
cabe demostrar una cierta significación anexa originariamente a la pro. 
piedad diferenciadora.? 

En cualquiera de estos dos casos, si hemos dejado que el estímulo 
variase al azar con respecto a la propiedad no definidora, obtendría. 
mos curvas razonablemente uniformes por lo que respecta al proceso 
secundario, de acuerdo con nuestras actuales pautas de uniformidad, 
Sólo a través de la separación de los estímulos en grupos demostrare- 
mos su falta de equivalencia completa. Pero una vez demostrada tal 
cosa, no es posible ya pasar por alto la importancia de la propiedad, 
incluso en ausencia de la agrupación. Argumento similar sería válido, 
por supuesto, si nuestro criterio fuera simplemente la capacidad de 
provocar. Tal vez aquí pueda demostrarse la pertinencia de propieda- 
des no definidoras (o la falta de equivalencia) únicamente en estados 
del reflejo próximos al umbral, ya que la medida es todo-o-nada y por 
tanto grosera, pero no es posible asumir que en otros estados fuese 
detectada una similar pertinencia con una medición más sensible. En 
ninguno de los casos tenemos una clara indicación de que la argumenta. 
ción en pro de una definición genérica sea totalmente válida. 

Al considerar cada correlación separada como entidad aparte, las 
dos pruebas de más arriba se pueden explicar apelando a la “induc- 
ción”: proceso a través del cual un cambio en el estado de un reflejo 
se dice que induce cambio similar en el estado del otro. La evidente 
susceptibilidad de sustitución mutua de un número de reflejos de fle- 
xión cn el curso de un cambio secundario queda explicada mantenien- 
do que algo que se hace a uno de ellos (en la fatiga, por ejemplo) se 
hace también a los demás a través de la inducción. El principio está 
evidentemente destinado a tratar de los efectos a los que acabamos de 
apelar y posee la ventaja de que allí donde la argumentación en favor 
de la equivalencia o un término genérico carecen de completo apoyo 
experimental, la argumentación en favor de la inducción queda refor- 
zada, puesto que cabe esperar que una influencia mutua de este géne- 
ro sería sólo parcial, como se demuestra, y, además, dependería del 
grado de comunidad de propiedades, lo cual se demuestra también. Por 
otra parte, en las actuales circunstancias la inducción es un recurso 
ad hoc y su uso nos llevaría a sospechar que toda correlación particular 
fuese una entidad separada y autónoma. 

En resumen, no contamos con una base clara para optar por ningu- 
na de estas dos posturas, y la decisión que probablemente tomemos es 


122. Una vez más, se hacía referencia aquí a los experimentos posteriormente 
incluidos en The Behavior of Organisms. 
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libre de adaptarse a nuestros prejuicios personales. Si estamos intere- 
sados en los hechos fisiológicos que median en un reflejo probablemen- 
te querremos tratar de preparaciones severamente restringidas y esta- 
remos dispuestos a explicar las pruebas en favor de la naturaleza genérica 
del reflejo a través de la aportación del recurso de la inducción. Si, en 
cambio, estamos interesados en la conducta del organismo intacto, allí 
donde la restricción es mucho más difícil y en muchos casos imposible, 
a menos que el material se encuentre seriamente modificado, estaremos 
ansiosos de demostrar la falta de pertinencia de propiedades no defini- 
doras y querremos definir nuestra unidad sin relación con ellas. Pero 
de este fallo nuestro, de no encontrar una prueba válida para ningu- 
no de estos puntos de vista extremos, deberá quedar claramente estable- 
cido que la verdad se encuentra entre los dos. No hay motivos para 
que una clara definición de una unidad de csta suerte no sea posible 
dado el estado actual de nuestros conocimientos, Después de todo, el 
problema de la definición es experimental y las entidades que hemos 
de usar en la descripción de la conducta son entidades experimentales. 
Nos hemos situado en posición muy desventajosa al querer encontrar 
entre nuestros datos una evidencia para un término preconcebido, cuan- 
do nuestra preocupación principal debiera ser simplemente la de poner 
en orden nuestros datos y momentáneamente podemos muy bien dejar 
en suspenso la cuestión de la naturaleza de estos términos y pasar di- 
rectamente a un examen del material experimental que tenemos a nues- 
tra disposición. 


TI 


1. Un hecho que parece estar suficientemente bien establecido es 
que existen unas propiedades definidoras. Nada que hayamos consi- 
derado de la importancia de las propiedades no definidoras modifica 
tal cosa en lo más mínimo, y tampoco prejuzgamos nosotros esta cues- 
tión, ya que, como hemos visto, puede tomarse una propiedad que de- 
fina, ya sea un reflejo o una clase de reflejos. En el primer paso hacia 
lo que se llama el descubrimiento de un reflejo aparece en el lado de 
la respuesta una propiedad definidora. Se observa que algún aspecto 
de la conducta surge repetidamente con la estimulación general y asig- 
namos un nombre a lo que especifica una propiedad definidora (aunque 
tal vez no la especifique de manera explícita). El control que tenemos 
sobre la respuesta es casi exclusivamente de este género: especifica- 
ción. Tenemos el rechazo de todas las respuestas que no caen dentro 
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de la clase que hemos establecido. Como estamos completamente en 
libertad en esta primera elección, resulta fácil seleccionar una propie- 
dad definidora fallida, pero entonces no es posible dar con éxito los 
pasos siguientes. Una vez decidida una propiedad definidora, los es- 
tímulos que provocan respuestas que la poseen se descubren por explo- 
ración, Puede bastar un estímulo para demostrar el género de correla- 
ción que se busca; pero (ya sea deliberadamente o por falta de control), 
generalmente, en posteriores provocaciones, las propiedades son variadas 
y así vienen a añadirse otros miembros de la clase. Posteriormente, la 
propiedad definidora del estímulo es inferida de la parte común a los 
diferentes estímulos que de este modo resultan efectivos, 

Debe haber propiedades definidoras por parte tanto del estímulo 
como de la respuesta; de otro modo, nuestras clases no harán ninguna 
referencia necesaria a aspectos reales de la conducta. Si se deja que el 
reflejo de flexión sea definido simplemente como una clase de todos 
los reflejos que tienen la flexión como respuesta (o como un reflejo que 
tiene para respuesta una clase definida por flexión), nada bay para im- 
pedir la definición de un número infinito de reflejos según bases simi- 
lares, Podríamos decir, por ejemplo, que existe un reflejo o una clase de 
reflejos definidos por esta propiedad: que, en la provocación, el centro 
de gravedad del organismo se desplaza hacia el norte, Esta clase no 
tiene utilidad ninguna desde el punto de vista experimental, ya que 
reúne unas actividades que no presentan relación entre sí. No obstante, 
debemos estar preparados para demostrar que todas las flexiones están 
relacionadas de manera diferente a como lo están todos los movimientos 
del centro de gravedad, y para conseguirlo debemos apelar al hecho ob- 
servado de que todas las flexiones son provocables por estímulos de unas 
pocas clases. Tan pronto como se haga evidente esta relación, nuestra 
respuesta-clase de tanteo empieza a adoptar la realidad experimental 
como característica de la conducta del organismo. 

Resulta, sin embargo, difícil decir con precisión qué son las propie- 
dades definidoras. A menudo definimos el estímulo por medio de la 
dudosísima propiedad de su capacidad de provocar la respuesta en 
cuestión más que por cualquier propiedad independiente del estímulo 
propiamente dicho. Así pues, en la conducta del organismo desemba- 
razado con respecto a algún objeto de su medio, a menudo no descri- 
bimos las energías verdaderamente estimulantes, sino que aceptamos 
que, siempre que se provoca una respuesta, ha actuado algún miembro 
de la clase de estímulos efectivos. De igual modo, en el reflejo de fle- 
xión, la base para nuestra definición de la propiedad “nociva” es pro- 
bablemente tan sólo la efectividad de una cierta forma de energía al 
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provocar la respuesta. Desde luego, siempre se da por supuesto que 
puede darse una definición paralela en términos peculiares del estímulo, 
Constituye excepción el caso ya citado del tipo de reflejo condicionado 
en que no es posible definir el estímulo a no ser por la-capacidad-de- 
provocar o apelando a la historia del organismo. Por fortuna, no tras- 
tornamos la dirección de esta argumentación y definimos una respuesta 
como toda conducta provocada por un estímulo dado. La conducta se 
encuentra menos bajo control experimental que el medio y resultaría 
más difícil detectar una correlación significativa en aquella dirección. 
Pero, a este nivel de análisis, la respuesta rara vez es claramente de- 
finida bajo forma alguna, Una definición rigurosa sin relación con las. 
propiedades no definidoras en realidad, probablemente sea imposible, 
ya que, como vimos, la propiedad definidora puede conseguirse que 
no aparezca tomando valores extremos de otras propiedades. Tampoco 
se han investigado nunca a fondo los miembros reales de cada clase; 
de modo que puede decirse que estos términos amplios no quedan 
definidos ni con la especificación de propiedades ni con la enumeración. 

2. Aparte de evitar una propiedad definidora errónea, que no lle- 
varía a una correlación con un estímulo-clase aislado, gozamos de una 
cierta libertad en cuanto a la especificación de la respuesta. Abarcando 
otras propiedades no definidoras en nuestra especificación nos es posi- 
ble establecer otras clases menos amplias, para las cuales se pueden 
encontrar los correspondientes estímulos-clases. Éstos serán también 
menos amplios, dado que, como veíamos, el estímulo-clase al que lle- 
gamos siempre se encuentra rigurosamente ajustado a la respuesta. Si, 
por ejemplo, empezamos por “la flexión únicamente en una dirección 
específica”, obtenemos un estímulo-clase que abarca una área de esti- 
mulación más reducida. Ahora bien, nada hay que nos impida adoptar 
una unidad tan restringida al principio, mientras que para dicha clase 
pueda encontrarse un estímulo-clase y si al principio se toma ima uni- 
dad restringida se Vega al término amplio únicamente eliminando las 
restricciones. 

Nuestro segundo hecho experimental es que, dentro de la clase 
resultado de una propiedad definidora, nos es posible establecer sub- 
clases a través de la restricción arbitraria de otras propiedades. Este 
procedimiento lleva a una serie de respuestas, generadas por la res- 
tricción progresiva, cada una de las cuales posee un estímulo corres- 
pondiente en una serie más o menos paralela. Por un extremo nos apro- 
ximamos como límite a la correlación de una respuesta completamente 
especificada y a un estímulo que necesariamente no es estrictamente 
constante, pero que, experimentalmente, puede considerársele así. Si en 
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este punto ambos términos son en efecto clases de unidad, se desva- 
nece una parte de nuestro problema, puesto que con una preparación 
perfectamente restringida no existe diferencia práctica entre una clase 
de correlaciones y una correlación de clases. Pero, según argumentá- 
bamos, este estado probablemente sea siempre impráctico y en cual- 
quier caso plenamente representativo, Nuestro interés por él es aquí un 
límite ideal. El otro extremo de la serie, la clase no restringida, vimos 
que era también ideal, de modo que cualquier unidad experimental- 
mente válida debe buscarse entre las entidades parcialmente restrin- 
gidas que se encuentran entre estos extremos, 

Al hablar de uva serie generada por restricción utilizamos, por su= 
puesto, un término demasiado sencillo. Nuestra técnica de la restricción 
debe respetar la propiedad definidora, pero ésta es nuestra única limi- 
tación importante. A través de la selección de diferentes propiedades 
no definidoras podemos establecer diferentes entidades restingridas 
dentro de una sola clase; al restringir, por ejemplo, el reflejo de fle- 
xión fijando el lugar de la estimulación, nos es posible obtener entidades 
separadas seleccionando lugares diferentes. No existe un conjunto de 
propiedades no definidoras peculiar de una propiedad definidora dada, 
y debemos ocuparnos, no de una única serie, sino de un conjunto com- 
plejo de ramificaciones de una única fuente virtual, aproximándonos 
como límites a un vbúmero indefinido de diferentes entidades comple- 
tamente restringidas. 

Una parte de la dificultad de la definición que encontramos al tra- 
tar de una única propiedad definidora (el punto 1 de más arriba) puede 
desaparecer en la preparación parcialmente restringida, Normalmente, 
las primeras restricciones están destinadas a proteger la propiedad de- 
finidora excluyendo los casos extremos. Aclaran la definición y añaden 
un paso a la correlación expresada con un estímulo-clase, Por lo gene- 
ral, a medida que vamos restringiendo progresivamente, nuestra des- 
cripción acaba por abarcar la mayor parte de los dos hechos y en con- 
secuencia es mucho más acertada. Al propio tiempo, se requiere una 
restricción cada vez mayor del estímulo-clase, de modo que el aumento 
de la validez y totalidad de la correlación queda compensada con el 
esfuerzo experimental incorporado. 

3. Nuestro hecho tercero es la inducción, que ahora nos es posible 
demostrar sin suscitar la cuestión de una unidad. Hemos visto que es 
posible obtener diferentes clases de entidades dentro de tna única 
clase a través de la restricción de propiedades no definidoras y que 
muchas de ellas existen al mismo tiempo. Experimentalmente son rea- 
les y operables y entre dos ejemplos dados puede demostrase que existe 
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una cierta cantidad de influencia mutua del tipo ya examinado. Un 
cambio opcrado en uno de ellos se produce igualmente en el otro. La 
única regla importante de la inducción que necesitamos observar 
es que la extensión de la influencia mutua es una función del grado en 
que las entidades poseen en común sus propiedades no definidoras. 
No revisaremos con detalle otros datos. La literatura es considerable- 
mente abundante, sobre todo si incluimos en ella (como es de ley) 
todas las obras sobre la discriminación. Es un campo de análisis impor- 
tante, aunque su relación con el problema de la definición de un refle- 
jo, en términos generales, no ha quedado aclarado. 

4. Al pasar a la inducción hemos adoptado necesariamente nuevos 
criterios. Las clases o subclases quedan demostradas simplemente mos- 
trando correlaciones de estímulos y respuestas y enumerando las pro- 
piedades de estos hechos, pero las influencias ejercidas por una entidad 
restringida sobre otra se advierten sobre todo en el curso de ciertos 
cambios secundarios. Nuestro punto cuarto es que, en la medición de 
estos aspectos más avanzados de una correlación, el movimiento a lo 
largo de una serie en la dirección de una entidad completamente res- 
tringida va acomapañado por un aumento de la simplicidad y conso- 
nancia de nuestros datos. Si, por ejemplo, estamos midiendo la fatiga, 
no obtendremos una curva demasiado uniforme si nuestro estímulo 
varía de manera que una vez dé una dirección de la flexión y a la vez 
siguiente dé otra distinta; pero a. medida que restringimos nuestro 
estímulo para obtener una respuesta menos variable, aumenta la uni- 
formidad de la curva. 

Esto realmente no constituye un punto separado sino más bien un 
caso especial del punto 3. En un proceso secundario como la fatiga 
o la extinción examinamos el efecto de tina provocación sobre atra que 
la sigue. Pero esto no cs otra cosa que inducción, puesto que todavía 
no asumimos ningún tipo de identidad de una ocasión a otra. Perse- 
guimos que este efecto siga la regla principal de la inducción: será una 
función del grado de comunidad de las propiedades. En una prepa- 
ración completamente restringida tendríamos, por tanto, una inducción 
completa, ya que dos provocaciones sucesivas serían idénticas. Cada 
provocación tendría su efecto total sobre un cambio secundario y Ja 
curva del cambio secundario sería uniforme. Pero si utilizamos única- 
mente una entidad parcialmente restringida, las provocaciones sucesi- 
vas no precisan tener idénticamente las mismas propiedades, y los pro- 
cesos secundarios pueden o no ser pasos totales avanzados a través de 
la inducción. Partiendo, pues, de nuestro tercer punto hubiéramos po- 
dido deducir una forma del cuarto, es decir, que de todo cambio que 
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hace que las provocaciones sucesivas sean probablemente más pare- 
cidas una a la otra se sigue una mejora en los datos. 

5. Si la inducción siguiera literalmente y sin prejuicios unas pro- 
piedades, su estudio no añadiría nada a nuestro conocimiento de la 
relación entre dos entidades que no podríamos inferir partiendo úni- 
camente de una comparación de las propiedades. Pero las propiedades 
no son todas igualmente importantes en lo que respecta a la inducción 
entre dos miembros. La estructura que hemos establecido se ha basa- 
do hasta ahora únicamente en una comunidad de propiedades. Se ha 
permitido una distinción cualquiera entre las respuestas, en tanto que 
la prueba de la correlación con un estímulo-clase estaba aproximándose. 
Ahora bien, hubiera podido observarse que un intento de distinguir 
entre dos respuestas-clase según alguva propiedad ha fallado. Acaso no 
haya sido posible encontrar dos estímulos-clases correspondientes que 
las provocaran separadamente. Pero si tenemos un estímulo-clase que co- 
rresponda a dos respuestas-clase, no es posible que tengamos la se- 
guridad de confirmar una de las dos correlaciones en una ocasión dada 
con exclusión de la otra. Hay que concluir, pues, que la propiedad de 
acuerdo con la cual se han distinguido las dos clases no es efectiva. 
Esta importancia variable aparece claramente en el estudio de la in- 
ducción y tiene importancia suficiente para ser establecida separada- 
mente como nuestro quinto punto. 

La forma más general de la regla, de acuerdo con la actual orde- 
nación de datos experimentales, es como sigue: entre dos entidades 
que incluso difieran ampliamente con respecto a ciertas propiedades 
no definidoras puede prevalecer una inducción prácticamente comple- 
ta, Según acabamos de ver, puede afirmarse de esta manera en rela- 
ción con nuestro segundo punto: ciertas propiedades no definidoras 
no establecen subclases. Una expresión más limitada, que adopta la 
forma de cualidad del punto 4, es como sigue: a medida que proce- 
demos adelante con la restricción gradual de una preparación y obser- 
vamos una correspondiente mejora en la consonancia de nuestros datos, 
el punto en que se alcanza una apropiada consonancia no coincide con 
la restricción final completa de todas las propiedades de la preparación. 
Las pruebas de esta importantísima regla (en especial la prueba en 
que se apela a leyes secundarias) se dieron más arriba al argumentar 
en favor de la naturaleza genérica del reflejo y no nos será preciso 
repetirlas. Ahora, sin embargo, incluimos algunas propiedades no defi- 
nidoras en los términos a los que se aplican y, por tanto, evitamos las 
objeciones previamente antepuestas. De hecho, será evidente que he- 
mos basado nuestra selección de propiedades no definidoras eu el cri- 
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terio al que apelábamos en aquellas objeciones, es decir, en lo com- 
pleto de la inducción. 

Ésta es una regla práctica que no pretende ir más allá de los lími- 
tes de nuestro actual grado de precisión. Pero sus rasgos principales 
se encuentran demasiado bien marcados para verse seriamente pertur- 
bados al ser sometidos a unas condiciones limitadoras. En este nivel 
relativamente no restringido puede aparecer una consonancia práctica 
y de manera tan abrupta que la extrapolación para completar la con- 
sonancia resulte muy apartada de la restricción completa. Sería ocioso 
considerar la posibilidad de unos detalles que en el momento actual 
no tienen realidad ni importancia experimental. Puede ocurrir que la 
ubicación del foco de luz o la identidad de las fibras musculares que 
se contraen cuando se presiona la palanca sean significativas hasta el 
punto de una especificación completa, pero aquí estamos interesados 
únicamente en el grado de consonancia que es posible alcanzar mien- 
tras no están completamente determinadas. Dicha consonancia es tan 
notable que promete muy escasa mejora como consecuencia de una 
posterior restricción. 

A decir verdad, cuando llegamos al punto en que aparecen cambios 
secundarios ordenados, no nos es posible seguir con otras restricciones 
sin eliminar este resultado deseado, En el ejemplo de la palanca, se 
pueden obtener curvas uniformes restringiendo únicamente hasta un 
cierto punto; si limitamos más la respuesta, excluyendo todos los ejem- 
plos salvo aquéllos de un tipo dado (por ejemplo, presionar con un 
cierto grupo de músculos), eliminamos nuestras curvas al eliminar mu- 
chos ejemplos que contribuyen a ellas, El conjunto de propiedades que 
nos da “la presión de la palanca” está determinado de manera única; 
especificar que sean menos o más destruirá la consonancia del resul- 
tado obtenido. Esto se sigue, naturalmente, de la naturaleza de nuestro 
control sobre la especificación de la respuesta y la negativa de aceptar. 


IV 


Éstos son, pues, los aspectos importantes del análisis de la conducta 
que se relacionan con la definición de una unidad. Los hemos enume- 
rado, no en relación con una definición, sino por el orden en que apa- 
recen en la verdadera experimentación. No obstante, el problema de 
la definición ha quedado ahora prácticamente resuelto. Hemos llegado 
a una estructura de entidades que poseen un fundamento experimental 
y sólo debemos decidir a qué parte de ella asignamos el término reflejo. 
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Las dos posturas extremas con las que empezábamos pueden estar 
relacionadas sin dificultad con el presente resultado, La opinión gené- 
rica extrema es que un estímulo o una respuesta es la clase completa 
dada por una propiedad definidora. Pero hemos visto que esto proba- 
blemente no sea nunca definido con precisión sin apelar a propiedades 
secundarias y que sus miembros nunca son investigados hasta la sa- 
ciedad. Como estructura, puede ser prodigiosa: en la conducta del 
organismo intacto, el número de subclases que podrían establecerse a 
través de la discriminación con frecuencia es prácticamente infinito. 
Este género de unidad lleva a una especie de reproductibilidad (la de 
su propiedad definidora), aunque no basta para asegurar los procesos 
secundarios uniformes. No se trata, en resumen, de un concepto expe- 
riméntal, y, aunque podría muy bien dársele un nombre (por ejemplo, 
“surreflejo”), podríamos reservar el término reflejo para una entidad 
observable, Por el mismo motivo, no podemos aceptar la definición 
propuesta por el particularista exagerado; la entidad plenamente de- 
terminada y enfocada con la técnica de la restricción es también ideal, 
como ya vimos. El material que observamos realmente y que muestra 
una uniformidad significativa es la conducta de la preparación restrin- 
gida al punto de darnos unos datos simples y consecuentes. Sería aquí, 
en todo caso, donde convendría aplicar nuestro término. 

Es posible restringir una preparación por dos razones completa- 
mente diferentes: obtener una mayor precisión de referencia para 
nuestros términos (de modo que nuestra descripción de una respuesta, 
por ejemplo, la describa más completamente y con mayor exactitud) 
u obtener unas curvas consecuentes para unos procesos secundarios. 
El aumento en la precisión otorga mayor autoridad a nuestra afirma- 
ción de una correlación, lo cual es deseable; no obstante, ello no nos 
ayudará a decidir en cuanto a una unidad. Lleva, en última instancia, 
a una entidad completamente restringida, que hemos visto es normal- 
mente irreproducible y de otro modo impráctica, y para obtener una 
unidad nos veríamos forzados a detenernos a un nivel arbitrario, como 
por ejemplo a un compromiso entre la precisión de la referencia y 
el esfuerzo experimental de la restricción. Nuestro segundo criterio, el 
orden de los procesos secundarios, nos ofrece, en cambio, una unidad 
que no es en modo alguno arbitraria. Como hemos visto, la aparición de 
curvas uniformes en procesos secundarios señala un punto único en la 
restricción progresiva de una preparación y es a esta entidad deter- 
minada única que cabe asignar el término reflejo. Un reflejo es, pues, 
una correlación de un estímulo y una respuesta a un nivel de restric- 
ción, marcado por el orden de los cambios en la correlación. 
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En ciertos aspectos ésta no es una definición tan simple como cabría 
desear. Indica que, puesto que se establecen muchas preparaciones 
igualmente consecuentes dentro de una clase única, habrá gran nú- 
mero de reflejos que pasarán bajo un único nombre. Acaso parezca 
que con esto se priva al principio del reflejo de mucha de su simplici- 
dad, pero es una consecuencia necesaria de la complejidad del material 
que no puede variar a través de consideraciones teóricas. Si no hemos 
de poder referirnos inequívocamente « una entidad experimental úni- 
ca con el término reflejo de flexión, por lo menos podemos saber que 
en realidad esto no ha sido posible nunca. De la práctica de nombrar 
reflejos han surgido gran número de malentendidos, lo cual es posible 
evitar insistiendo en una lista complementaria de especificaciones. 

De igual modo, no es necesariamente cierto que las entidades que 
resultan de esta definición sean tan uniformes que una ley basada en 
un ejemplo tenga una gran generalidad absoluta. A nuestro actual 
grado de precisión se le concede una cierta laxitud, No siempre resulta 
fácil probar, a partir de] grado de orden de um cambio, que una pro- 
piedad significativa no varíe al azar, pese a que la presencia de tal 
variable vaya probablemente a afectar la forma de la curva que pre- 
senta el cambio. Aparte de la cuestión de la precisión, también es 
probable que unas preparaciones que cuentan con valores de una propie- 
dad dada, controlados de forma diferente lleven a diferentes curvas. 
En el caso de la restricción a través de la eliminación de propiedades 
(allí donde es posible), tenemos una serie de preparaciones de erecien- 
te simplicidad y de creciente facilidad de control, pero no necesaria- 
mente de constancia creciente, No cabría esperar un aumento de la 
uniformidad a lo largo de una serie así, pero es probable que la natu- 
raleza de una curva muestre un cambio. Existen, sin embargo, cuestio- 
nes experimentales y nuestra única tarea en el momento presente (la 
formulación) ha sido suficientemente bien llevada. En cualquier caso, 
nuestra definición no depende de la generalidad de las Jeyes obtenidas 
con un solo ejemplo, arm cuando sea de desear evidentemente la má- 
xima generalidad posible. 

Al decidir en esta definición elegimos la simplicidad o la consonancia 
de datos contra la reproductibilidad exacta como criterio último o, me- 
jor, ajustamos los límites dentro de los cuales se exige la reproductibi- 
lidad exacta, y nos servimos de la consonancia de los datos en defensa 
nuestra. Éste sería um buen método científico de no vernos forzados 
a él por otras razones. Insistir en la constancia de propiedades que 
pueden demostrarse no afectan a las mediciones que nos ocupan; es 
hacer un ídolo de la exactitud. Es evidente el motivo de que tan a 
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menudo se haya procedido así. Lo que se quiere es la correlación “ne- 
cesaria y suficiente” de un estímulo y una respuesta, El procedimiento 
recomendado por el presente análisis consiste en descubrir las propie- 
dades definidoras de un estímulo y una respuesta y expresar la corre- 
lación en términos de clases. El recurso habitual ha consistido en 
mantener constantes todas las propiedades de un ejemplo dado siem- 
pre que cllo era posible. En un caso afortunado todas las propiedades 
parecen relevantes porque, invariablemente, se producen en todas Jas 
ocasiones. (Es casi como si, enfrentados con la evidente falta de con- 
sonancia de muchas propiedades, hubiéramos concebido la preparación 
altamente restringida para hacerlas relevantes.) Al dar un informe 
completo de una preparación arbitrariamente restringida, describimos 
a un mismo tiempo poco y mucho. Abarcamos material ajeno a nuestro 
dato principal, de modo que parte de nuestra descripción es superflua 
y deliberadamente ignoramos el carácter más amplio del estímulo y 
de la respuesta. La descripción completa de un acto de presionar una 
palanca tendría muy poca utilidad, ya que la mayor parte de infor- 
mación sería ajena a la provocación, de la que primordialmente nos 
ocupamos y nada nos diría en relación con el conjunto de propiedades 
que conducen a un resultado estable. 

Por supuesto que no evitamos ni queremos tampoco evitar la res- 
tricción. Constituye un elemento indispensable, puesto que tiene el mé- 
rito de mantener constante una propiedad definidora, aun cuando la 
propiedad no haya sido identificada. Hasta haber encontrado una pro- 
piedad definidora es necesario recurrir a la restricción para garantizar 
su validez última. Y ya que, como hemos visto, a menudo resulta difícil 
designar claramente unas propiedades definidoras, especialmente allí 
donde se interfieren valores extremos de otras propiedades, normal- 
mente se hace necesaria una cierta cautelosa restricción. Á menudo no 
se hace evidente que sea utilizada. Hemos hablado del número de 
formas en que una palanca puede estimular una rata y del número de for. 
mas en que la rata puede responder. Encontraríamos muy difícil definir 
ninguna de estas clases sin una cautelosa restricción de las propiedades 
esencialmente no definidoras, referentes al tamaño de la palanca, etc. 
El uso de una palanca uniforme en uno y otro experimento constituye 
en sí un acto considerable de restricción y resulta evidentemente ne- 
cesario para asegurar un resultado estable. 

Asignar el término reflejo a las entidades de esta parte de nuestra 
estructura significa, por supuesto, que el reflejo es un término genérico. 
Esto equivale a decir que el “estímulo” y la “respuesta” que entran en 
una correlación dada no han de ser identificados con ejemplos particu- 
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lares que aparecen en alguna determinada ocasión, sino con clases de 
tales ejemplos. En este sentido la opinión genérica se ha visto corrobo- 
rada contra la autonomía de la preparación completamente restringida. 
Ésta, tal vez sea la característica más importante de la definición. La 
tibertad de la exigencia de la reproductibilidad completa amplía incon- 
mensurablemente nuestro campo de operaciones. No nos encontramos 
limitados ya por las escasísimas preparaciones en las que aparece una 
cierta semejanza de cosa completa, ya que podemos definir “partes de 
la conducta y del medio” que tienen realidad experimental y que son 
reproductibles a su manera. La conducta del organismo intacto en par- 
ticular se hace accesible al estudio con una supuesta precisión compa- 
rable a la de la preparación espinal clásica. (Si, en efecto, hay que tomar 
la uniformidad de Ja curva como criterio último, el organismo intacto 
muestra a menudo mucha mayor consonancia que la preparación espi- 
nal corriente, aun cuando el número de propiedades no definidoras 
incontroladas sea mucho más reducido en el último caso. Esto equivale 
a decir que el carácter genérico es más marcado en reflejos peculiares 
del organismo intacto.) 
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La naturaleza genérica del estímulo y de la respuesta no es en ub- 
soluto una justificación de los términos más amplios del vocabulario 
popular. Cabe dejarla como regla general de que no hay ninguna 
propiedad que sea válidamente definidora de una clase hasta que haya 
sido demostrada su realidad experimental. Esto excluye una gran can- 
tidad de términos que comúnmente se aportan en la descripción de la 
conducta. Supongamos, por ejemplo, que se observara casualmente que 
un niño se esconde cada vez que se encuentra con un perro. Podría 
decirse entonces, dentro de una extensión acrítica de la terminología 
del reflejo, que el perro es un estímulo y ocultarse una respuesta. Se 
hace evidente de inmediato que la palabra ocultarse no se refiere a un 
conjunto único de movimientos, ni perro a un conjunto único de fuerzas 
estimuladoras. Para que estos términos scan válidamente descriptivos 
de la conducta es necesario definir las clases a que se refieren. Hay que 
demostrar qué propiedades de un estímulo le dan un puesto dentro de 
la clase “perro” y qué propiedad de una respuesta Ja hacen un ejemplo 
de “ocultarse”. (No bastará dignificar el vocabulario popular apelando 
a las propiedades esenciales de “ser perro” y de “ocultación” y supo- 
nerlas intuitivamente conocidas.) Las clases resultantes habrán demos- 
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trado entretanto estar correlacionadas experimentalmente, pero habrá 
que demostrar también que son legítimos los cambios secundarios de la 
correlación. No es en absoluto seguro que las propiedades que encon- 
traríamos significativas fueran aquéllas a las que ahora podemos refe- 
rimos con las palabras perro y ocultarse, incluso después de admitir 
la vaguedad inevitable en un término popular. 

Por razones que se anotarán brevemente, la existencia de un término 
popular origina una cierta presunción en favor de la existencia de un 
concepto correspondiente experimental real. Pero tal cosa no nos libra 
de la necesidad de definir la clase.ni de demostrar la realidad si hay 
que utilizar el término con propósitos científicos. May que demostrar 
todavía que la mayoría «de términos tomados del vocabulario popular 
poscen validez descriptiva y que llevan a una experimentación tan con- 
secuente como reproductible, No es posible que, Jegítimamente, asuma- 
mos que “ir en bicicleta”, “ver u los amigos de uno” o “acongojarse” 
sean respuestas en sentido científico. 

Esta restricción en cuanto al uso del vocabulario popular en el con- 
ductismo no acostumbra «a notarse debido a la parcial legitimidad del 
término popular, que frecuentemente ofrece una cierta consonancia 
experimental. El experimentador es más que probable que dé con tér- 
minos experimentalmente reales y pueda contar con algún conjunto 
particular de propiedades, fruto de su propia formación, utilizadas por 
él. Así, la palabra ocultarse puede ser utilizada siempre por él en rela- 
ción con hechos que poseen unas ciertas propiedades definidas y sus 
propios resultados serán consecuentes en virtud de esta definición per 
accidens, Pero será erróneo para él suponer que estas propiedades son 
comunicadas en su uso del término popular. En el caso de que no se 
dé una especificación complementaria más exacta, la dificultad se hará 
evidente siempre que sus experimentos sean repetidos por alguien con 
otro conjunto de propiedades particulares definidoras y será tanto ma- 
yor cuanto más amplia sea la diferencia en los antecedentes de los dos 
experimentadores. 

Nos encontramos aquí muy cerca de un problema de epistemología, 
inevitable en un terreno de este tipo. Ya que la relación del organismo 
con el medio, de la que primordialmente nos ocupamos, debe suponer- 
se abarca el caso especial de la relación del científico con la materia. 
Si estudiamos una ampliación general de nuestros métodos que resulte 
finalmente acertada, hemos de suponer que describimos una actividad 
de la cual una de sus manifestaciones estriba en definirse a sí misma. 
Es necesario llegar a este punto epistemológico para explicar por qué 
tau a menudo los términos populares se refieren a lo que más adelante 
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resultarán ser entidades experimentalmente reales. La razón es que ta- 
les términos son en sí respuestas de carácter genérico: son respuestas 
del pueblo, del cual el experimentador forma parte. En consecuencia, 
cuando el organismo sometido a investigación se parece mucho al hom- 
bre (como por ejemplo, cuando se trata de un perro), el término popular 
puede encontrarse muy próximo a la entidad experimentalmente real. 
Podemos dar inmediatamente con la adecuada propiedad del estímulo, 
no porque la hayamos manipulado experimentalmente de la manera 
descrita más arriba, sino porque nosotros mismos reaccionamos de ma- 
nera parecida al perro. Por otra parte, si el organismo fuese, pongamos 
por caso, una hormiga o una ameba, resultaría mucho más difícil de- 
tectar el estímulo “real” sin experimentación. De no ser por esta ex- 
plicación, la legitimación parcial del término popular constituiría una 
sorprendente coincidencia que podría ser usada (y, de hecho, ha sido 
usada) como argumento para la admisión de un método especial (como 
la “empatía”) en el estudio de la conducta. Al insistir en que ninguna 
medida de realidad en los términos populares ya examinados nos ex- 
cusará de definir un nuevo término, experimentalmente, en caso de que, 
haya de utilizarse, rechazamos por Supuesto este proceso. Nuestra nor- 
ma de que el término genérico pueda ser utilizado únicamente cuando 
se ha verificado su realidad experimental, no admitirá la posibilidad 
de un principio subsidiario, accesible en, el estudio del comportamiento 
y peculiar del mismo, que lleve a la definición de conceptos a través 
de otros medios aparte del procedimiento experimental subrayado aquí. 
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A lo largo de este análisis nos hemos mantenido dentro de nuestro 
intento de tratar del reflejo y procesos afines únicamente a nivel de 
conducta. No hemos hecho referencia ninguna a hechos que intervienen 
en el sistema nervioso central, y aquí, como en otras cuestiones, esto 
no ha causado evidentemente ni el más ligero inconveniente. Pero el 
lector puede advertir que el presente caso ha supuesto una especial 
dificultad: la definición a la que llegamos puede parecer más lógica o 
estadística que fisiológica. Para dar un ejemplo sencillo, lo que llama- 
ríamos propiedad definidora de un estímulo es en realidad el producto 
lógico de todos los casos observados. Esto se dice fácilmente por lo que 
respecta a la consideración del estímulo, pero cuando pasamos a tratar 
de lo que esto significa en relación con cl sistema nervioso central, re- 
sulta mucho más difícil. 
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La respuesta del estudioso de la conducta debiera afirmar que esto 
no es un problema que le incumba. Él está interesado en un conjunto 
de conceptos adaptados a la descripción de la conducta. El concep- 
to de una clase o de una propiedad definidora queda justificada en una 
descripción de esta suerte porque, en lo que a la conducta se refiere, 
todos los problemas que surgen de su uso son solucionables, Dispone- 
mos de técnicas para la demostración de propiedades definidoras, para 
probar la importancia relativa de propiedades no definidoras y para 
calibrar la inducción. El problema de la discriminación, con su proble- 
ma subsidiario del establecimiento de nuevas clases (o, en sentido más 
amplio, de conceptos) puede formularse igualmente bien sin referencia 
a un sistema nervioso central. Y si éstos son aspectos reales de la con- 
ducta (si nada está equivocado en nuestro análisis), deben ser también 
aspectos de la actividad del sistema nervioso central que corresponde al 
fisiólogo de los reflejos descubrir « través de otros medios, dicho sea 
de paso, que nada tienen que ver con la inferencia a partir de la con- 
ducta, Ésta es una división del trabajo que debiera ser tan grata para 
el fisólogo como para el conductista, Una formulación rigurosa del ac- 
tual problema a nivel de conducta debiera ser el punto de partida más 
deseable para un estudio fisiólogico y constituye condición necesaria 
para la síntesis final de los dos campos. 


VII. Resumen 


1. Al fragmentar en partes la conducta y el medio en beneficio de 
su descripción, no nos es posible tomar como unidad un ejemplo sólo 
de la provocación de una respuesta, puesto que no es una entidad to- 
talmente reproducible. La solución corriente de este problema median- 
te la simplificación forzada resulta inadecuada. 

2. En una preparación refleja la correlación observada nunca es 
la que aparece entre todas las propiedades tanto del estímulo como 
de la respuesta, Algunas propiedades son ajenas a la cuestión. Las pro- 
piedades pertinentes sirven, en consecuencia, para definir clases, y el re- 
flejo es considerado como una correlación de términos genéricos. La 
postura alternativa es que cada correlación posible de un estímulo 
particular y de una respuesta particular constituye una unidad en sí 
misma. Una argumentación contra tal alternativa, frecuentemente ofre- 
cida en apoyo del concepto de “equivalencia de estímulos”, resulta in- 
completa. Una prueba mejor de la postura genérica se basa en las leyes 
secundarias del reflejo. Si pueden obtenerse curvas uniformes en cam- 
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bios secundarios mientras que el estímulo y la respuesta varían en la 
composición en lo que respecta a unas propiedades dadas, tales propie- 
dades pueden considerarse legítimamente como no definidoras. No obs- 
tante, en los ejemplos dados se demuestra de diferentes maneras que 
las propiedades no definidoras no están totalmente fuera de lugar. Tal 
negativa añade peso a la postura alternativa, pero el recurso utilizado 
para suprimir las pruebas en favor de la postura genérica hacen a la 
unidad en particular igualmente dudosa como entidad autónoma, 

3. Los hechos observados son: a) que hay propiedades definidoras 
(no rigurosamente descritas) que establecen clases amplias de estímulos 
y respuestas; b) que al especificar otras propiedades podemos estable- 
cer otras clases menos amplias en una serie progresiva o conjunto de 
ramificaciones que se amplían a partir de la clase amplia a entidades 
completamente restringidas (las últimas no necesariamente operables); 
Cc) que entre dos miembros cualquiera de esta familia nos es posible 
demostrar la inducción y probar que es una función del grado en que 
tales entidades poseen en común sus propiedades; d) que, al restringuir 
una preparación, conseguimos una mayor consonancia de resultados 
debido a que, según c, hacemos que dos provocaciones sucesivas se 
parezcan más probablemente una a la otra; pero e) que algunas pro- 
piedades están muy fuera de lugar por lo que respecta a la inducción, 
de modo que en la restricción progresiva de una preparación puede al- 
canzarse un punto más allá del cual una posterior restricción no condu- 
cc a una mejora en cuanto a consonancia y puede llevar, en cambio, 
al caso contrario. 

4. Estos fenómenos, adecuadamente considerados, llevan a uma 
definición del estímulo y de la respuesta. Los dos extremos de una se- 
rie de preparaciones no son experimentales. Existe únicamente un punto 
Cn esta serie que se encuentra únicamente determinado: aquél en que 
se obtienen curvas uniformes para procesos secundarios. Un reflejo se 
define en consecuencia como una correlación de un estímulo y una 
respuesta a un nivel de restricción señalado por el orden de cambios 
dentro de la correlación. Si ésta no es una definición idealmente simple, 
por lo menos concuerda con nuestros datos. Sc basa en la consonancia 
del resultado más que en la posibilidad de reproducción exacta y utili- 
za la restricción sólo moderadamente. 

5. La naturaleza genérica del estimulo y de la respuesta no es una 
justificación para el uso de un término popular hasta haber sido defi- 
nida experimentalmente. La objeción no se advierte a menudo debido 
a que el término popular puede poseer una cierta legitimidad, ya que 
el término es en sí una respuesta genérica... de la población. Su legi- 
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timidad parcial no es, en consecuencia, ni una coincidencia ni una ar- 
gumentación para la admisión de un principio peculiar del estudio de 
la conducta que admitirá la definición de conceptos a través de algo 
que no sean métodos experimentales. 
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32. Dos tipos de reflejo 
condicionado y un pseudo-tipo 


Se dice que un reflejo condicionado está condicionado en el senti- 
do de que depende para su existencia, o establecimiento, de la aparición 
de un hecho determinado que tiene que ver con la presentación de un 
estímulo reforzante. Una definición que abarque mucho más que este 
simple concepto, probablemente no será aplicable a todos los casos. 
Casi a todos los niveles significativos de análisis hay que hacer uma 
distinción por lo menos entre dos tipos importantes de reflejo condi- 
cionado, Éstos pueden representarse con ejemplos de la manera siguiente 
(donde $ = estímulo, R.= respuesta, (S -- R) = reflejo, > = “seguido 


por” y [] = “fuerza del” reflejo en cuestión): 
TIPO 1 
So Rs >S R, 
(A) palanca presionar alimento salivación, comer 
(B) » — o - » descarga retirada, 


cambio emocional 


Dada esta secuencia, en que [S, —R,] 54 o, el condicionamiento se 
produce como un cambio en [So — Ro]: aumento de la fuerza (condi- 
cionamiento positivo) en a y disminución (condicionamiento negativo) 
en b.% 


TIPO II 
S, _Ú_—__—_——————— Ro 
(C, D) luz A, nd r (no importante) 
Ss, PI E, 
(C) alimento salivación, comer 
(D) sacudida flexión, cambio emocional 


Reproducido de The Journal of General Psychology, 1935, 12, 66-77. 
123. Más adelante, en The Behavior of Organisms, era puesta en tela de 
juicio la realidad de una disminución en (bh). 
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Dada la presentación simultánea o sucesiva de Sv y de S”,, donde 
[S, —R']% o, el condicionamiento se produce como un aumento en 
[S.—R',]. 

Las diferencias entre los tipos son las siguientes : 


1. Enel tipol, S,>R,-—> S$,, donde R, necesariamente se interpone 
entre los estímulos; en el tipo IL, S.>S”,, donde R's es ignorado." 
En 1, Ro es importante; se convierte en respuesta condicionada, En IT, 
R', está fuera de lugar (salvo cuando es pertinente en otro sentido por 
entrar en conflicto con R”,) y puede desaparecer realmente. 

Como el condicionamiento del segundo tipo puede producirse in- 
cluso cuando $S' aparece después de R', el paradigma IT, ejemplo (0), 
puede describirse para este caso como sigue: 


luz 1 ————» alimento ————- salivación 


cuando es idéntico a . Pero el resultado no consiste en reducir los dos 
tipos a uma forma única. Los dos tipos de condicionamiento proceden 
de manera simultánea aunque separada. Si r “se vuelve hacia la luz”, 
por ejemplo, y si se retira el alimento hasta que se produce esta vuelta, 
[luz —— vuelta] aumentará de acuerdo con 1, mientras que [luz — sali- 
vación] aumentará de acuerdo con IL. Este mismo resultado se obtiene 
con el condicionamiento negativo. Después de detenerse en S”,, el 
ejemplo (D) da: 


luz r > sacudida flexión, etc,, 


donde [luz —+] disminuirá de acuerdo con I, mientras que [luz — fle- 
xión] aumenta de acuerdo con IT. 

En el caso especial en que Rs y R”, tengan la misma forma, es evi- 
dente que no es posible separar las dos clases, Si, por ejemplo, se supone 
que se puede provocar una salivación incondicionada por medio de 
una luz, podemos sustituir “salivación” por r para obtener: 


luz ———— salivación 1 ————-> alimento ———— salivación 11 


Tanto [luz — salivación 1] como [luz— salivación 11] aumentarán 
sin distinción posible evidente." Éste es un caso muy especial y en 
ningún sentido constituye una reducción a un único tipo. 


124. Por comodidad omitimos el caso de estímulos simultáneos en el Tipo IL. 

125. Véase la diferencia 4, dada más adelante, para esta exigencia general 
del Tipo 1 

126. En The Behavior of Organisms era puesto en entredicho lo adecuado 
de una respuesta vegetativa como la salivación, que aquí adopta el nombre de 
condicionamiento del Tipo l. 
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2. En 1 (S.—Ro) se produce normalmente en ausencia de 
(S, —R,) y su fuerza puede medirse sin interferir con la acción refor- 
zante de S,. En II $”, debe retirarse siempre que se toma una medida 
de [S,—R',], el reflejo condicionado, porque S”, provoca también 
R',. En cl segundo caso se siguc necesariamente una cierta extinción. 


3. Dado que hay que retirar S”, al medir [S— R”,], R', debe ser 
independiente de toda propiedad de S', no poseída por So. En el ejem- 
plo (C) la salivación puede asociarse a la luz como respuesta condicio- 
nada del tipo II; pero el hecho de agarrar, masticar y engullir, que 
son también respuestas a S',, no deben ser incluidas en el paradigma, 
dado que exigen la presencia de partes de $, que no pueden ser apor- 
tadas por S'v. 

Por consiguiente, es necesaria una restricción especial sobre el 
paradigma 11 Allí donde S'. es de tipo muy sencillo (un sowido, por 
ejemplo), las propiedades que $”, posee además de S' son prácticamen- 
te iguales a S”, y nos es posible expresar la restricción en términos de 
distinción general entre dos tipos de respuestas, El primer tipo no exi- 
ge un punto externo de referencia en su provocación o descripción. Son 
ejemplos típicos: actividades glandulares (salivación), respuestas muscu- 
lares locales (flexión, parpadeo, movimientos respiratorios, emisión de 
sonidos) y facilitación e inhibición.'” 

El segundo tipo exige unos puntos de referencia para su provoca- 
ción o descripción que no son aportados por el propio organismo, sino 
por el estímulo. Constituyen ejemplos: orientación hacia el punto de 
emisión de un sonido, aproximación a una luz, palpación, aprehensión 
y manipulación de objetos (como una palanca o alimento). Nuestra 
norma actual es que las respuestas del segundo tipo no pueden ser sus- 
tituidas por R'1 en el paradigma Il, a menos que So aporte también 
los puntos de referencia exigidos. 


4. Enel tipo I [S.—Ro] % o antes de que se produzca el condi- 
cionamiento. El reflejo-que-ha-de-ser-condicionado debe ser provocado 
como mínimo una vez como reflejo “investigatorio” no condicionado. 
En el tipo 11 [S', —H”,] puede iniciarse a cero y normalmente ocurre 
así. En el tipo 1 el estado del reflejo está “condicionado” por la apa- 
rición de la secuencia reforzante, pero no ocurre lo mismo con su exis- 
tencia. Aquí es de menor importancia una distinción entre un reflejo 
condicionado y uno no condicionado, debido a que todos los ejemplos 


127. Donde la facilitación e inhibición condicionadas se definen sustituyendo 
1W' en el Paradigma II con las expresiones “Iner. [S” —R”]” y “Deer. [S” — R”"]”, 
respectivamente. (Incr. = “aumento en”; Decr. = “decrecimiento en”.) 
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del primero han sido necesariamente ejemplos del último. En este tipo 
no hay ningún reflejo exclusivamente condicionado. 

Como [S'. — R”,] puede iniciarse en cero, es posible crear un nuevo 
reflejo en el condicionamiento del segundo tipo. Y como prácticamente 
puede añadirse cualquier estímulo a R' en el paradigma ll, es posible 
derivar de este modo un número considerable de nuevos reflejos. El 
condicionamiento del tipo Í, por otra parte, no es un recurso para 
aumentar el repertorio de reflejos; Ro sigue siendo provocado por el 
estímulo con que se inició. 

En cl paradigma Il hay tres reflejos, pero sólo dos en el 1. 

5. El cambio significativo en el tipo 1 puede ser un aumento o 
una disminución de la fuerza; en el tipo 11 únicamente es un aumento, 
incluso cuando [S'v—R',] vo se inicia en cero. 

En el tipo I los estímulos pueden dividirse en dos clases, condicio- 
namiento positivo y condicionamiento negativo, según si producen un 
aumento o una disminución cuando son utilizados como reforzamien- 
to.% La distinción no puede hacerse en el tipo Jl, donde un reflejo 
puede ser negativo en otro sentido (reflejo de “evitación”, por ejemplo), 
pero donde su fuerza aumenta únicamente durante cl condicionamiento. 

6. En el tipo 1, el reflejo condicionado [So — Ro] puede asociarse 
con un impulso cualquiera; en el tipo II el reflejo [S.—R',] se en- 
cuentra necesariamente incorporado al impulso especificado por R”.. 

Este punto acaso exija algún comentario. En el uso actual del tér- 
mino, un impulso (drive) es una variable inferida de la cual es función 
la fuerza de un grupo de reflejos.* El hambre, por ejemplo, es una 
variable (H), en la que un cambio es responsable de cambios concu- 
rrentes en la fuerza (a) de todos los reflejos no condicionados, relacio- 
nados con la ingestión de comida; (b) de todos los reflejos condiciona- 
dos (de uno u otro tipo) en que el estímulo reforzante está relacionado 
con la ingestión de comida; y (c), dentro de unos márgenes mucho me- 
nos amplios, de todos los reflejos “investigatorios”. En el paradigma I, 
el ejemplo A (palanca — presión) es originariamente una función de H 
hasta cierto punto según (c). Después del condicionamiento, varía 
con H de acuerdo con (b) sobre un amplio margen, probablemente 
igual al de cualquier reflejo incondicionado en (a). El condicionamiento 
del tipo 1 es en realidad el hecho de incorporarse a un grupo de reflejos 
que varían como función de algún impulso. Ésta es una descripción 
mucho más amplia del proceso que definirlo como un aumento de la 


128. Véase la primera nota de este capítulo. 
129. Skinner, B. F. Drive and reflex strength: 1. J. Gen. Psychol., 1932, 
6, 22-37. 
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fuerza, allí donde se acepta que el impulso permanece constante en 
un valor significativo. Pero en el presente caso la identidad de H está 
determinada únicamente por nuestra elección de un reflejo reforzante. 
Dado [$ —R:] de otro impulso —por ejemplo, la sed—, entonces 
[S,— Ro] se hará condicionado al unirse al grupo que varía con la sed 
y no variará con H salvo hasta cierto punto según (€). 

Ésta es una característica que falta totalmente en el tipo H. Aquí 
R' forma parte originariamente del reflejo no condicionado y el im- 
pulso al que pertenece queda fijado definitivamente. 

7. Una diferencia menor es la de la forma en que actúa el estímu- 
lo-que-va-a-ser-condicionado. En el tipo 1, So forma parte normalmen- 
te de un cambio más amplio y Ro aparece como resultado del dominio 
posible de So sobre otros estímulos. En el tipo IL, S% generalmente 
es presentado de pronto al organismo. La importancia de esta diferen- 
cia, que no cs absoluta, aparecerá más adelante, 

Consideraremos ahora un tercer tipo de relación que supone una 
discriminación. Se basará en un reflejo condicionado de un tipo cual- 
quiera, pero empezaremos por 1, Para establecer una discriminación 
subdividimos So en dos clases basándonos en una propiedad seleccio- 
nada o en un miembro componente.” Hágase, por ejemplo, que la 
palanca estimulante en presencia de uma haz (L) cuando el estímulo 
puede ser expresado por escrito como Sas..L.. (las letras escritas a más 
bajo nivel indican propiedades o componentes), o a oscuras, cuando 
es estímulo es Sa». Sígase reforzando la respuesta a uno de ellos, di- 
gamos por ejemplo Sas..L.., y extíngase o condiciónese negativamente 
la respuesta al otro rompiendo la secuencia en Si o bien introduciendo 
un Si del tipo que condiciona negativamente (diferencia 5). Una vez 
hecho esto [Sas..L.. — Ro] > [Sas.. — Ro]. Y para cualquier valor del 
impulso subyacente tal que (Sas..L.. — Ro) sea habitualmente provo- 
cado, pero (Saz — Ro) no lo sea, existe la condición siguiente: dado 
un organismo que en presencia de Sas.. generalmente no responde, la 
presentación de L irá seguida por una respuesta. A fines de compara- 
ción cabe establecer un paradigma en imitación de 1 de la manera 
siguiente: 


Vaz OT 


palanca. —————_—_—_ == presión 


130. Originariamente se hizo aquí una referencia a un trabajo que describía 
ciertos experimentos relacionados con la discriminación, posteriormente referidos 
en The Behavior of Organisms, así como el trabajo referido en el capitulo 31 de 
esta obra, 


539 


La relación entre la luz y la respuesta a la palanca podría llamarse 
reflejo pscudo-condicionado. Posee algunas de las características del 
tipo II: la respuesta original a la luz es ajena al caso (diferencia 1); 
la relación puede faltar totalmente con anterioridad al “condiciona- 
miento” (diferencia 4); cambia únicamente en dirección positiva (di- 
ferencia 5) y el “cstímulo” generalmente es del tipo presentado (dife- 
rencia 7), En todos estos aspectos difiere del tipo 1, si bien el ejemplo 
se basa en un reflejo de este tipo. En muchos otros aspectos, difiere 
de ambos tipos. Un reflejo reforzante no está incluido en el paradigma, 
pero debe añadirse como tercer o cuarto reflejo. La respuesta no es 
principalmente a la luz sino a la palanca; la luz es únicamente un 
miembro componente de todo el estímulo y “luz — presión” no es le- 
gítimamente la expresión de un reflejo. La palanca no puede ser eli- 
minada para mostrar la efectividad condicionada de la luz como en 
cl tipo Il; en lugar de ello, la respuesta a la palanca sola debe ser 
extinguida, característica que no habíamos encontrado anteriormente. 

Pese a tales diferencias, se dice a menudo (en casos similares) que 
la huz se convierte en el “estímulo condicionado para la respuesta 
a la palanca” del mismo modo que se convierte en estímulo de la saliva- 
ción, Ésta es una confusión con el tipo II que surge evidentemente 
de desestimar el reflejo extinguido. La relación de presionar la palanca 
con la palanca en sí queda ignorada y únicamente se tiene en cuenta 
la relación con la luz. La palanca se trata entonces no como una fuente 
de estímulo sino como parte del aparato, relacionada con la respuesta 
únicamente por razones mecánicas. Cuando la discriminación se basa 
en una respuesta que no exige un punto externo de referencia (dife- 
rencia 39), la posibilidad de esta omisión aumenta enormemente, Si 
sustituimos “presión de palanca” por “flexión de una pierna” (y segui- 
mos de momento con el tipo 1), So en el paradigma 1 no es directa- 
mente observable; nos quedamos simplemente a la espera de que se 
presente la flexión y a continuación reforzamos. Una vez establecido 
(So. — Rv) como reflejo condicionado de una cierta fuerza, subdividi- 
mos como antes nuestro So inferido, extinguiremos (Sa».. — Ro) y refor- 
zamos (San..L.. — Ro). Una vez establecida la discriminación, tenemos 
una situación en que el organismo generalmente mo responde, pero 
responde inmediatamente por medio de la flexión en cuanto se le pre- 
senta la luz. 

Nuestra incapacidad para demostrar So hace difícil demostrar la 
naturaleza discriminativa de esta relación; sin embargo, resulta total- 
mente imposible encontrar otros aspectos, como vemos al compararlo 
con un auténtico reflejo del tipo UL. Hagamos que la presentación de 
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la luz vaya seguida por una descarga eléctrica en la pata hasta que la 
luz por sí sola provoque la flexión. El reflejo resultante es superfi- 
cialmente similar a la relación de la luz y la flexión que acabamos de 
examinar, aunque los dos casos son fundamentalmente distintos. Dando 
por sentado que no es posible detectar ninguna diferencia inmedia- 
ta! todavía podemos demostrar unas diferencias refiriéndonos hacia 
adelante o hacia atrás a la historia del organismo. Las dos relaciones 
han sido establecidas de diferentes maneras y su existencia continuada 
depende del reforzamiento a partir de diferentes estímulos. La rela- 
ción discriminativa varía igualmente con un impulso elegido arbitra- 
riamente, en tanto que el reflejo condicionado se encuentra necesaria- 
mente unido al impulso al que pertenece la descarga-flexión. 

Estas diferencias se deben sobre todo al uso de un reflejo condi- 
cionado del tipo 1 al establecer la discriminación. En un reflejo 
pseudo-condicionado basado en el tipo 1Í la distribución es mucho 
menos segura, Aquí nos encontramos invariablemente en condiciones 
de pasar por alto el miembro extinguido, porque R'” pertenece al tipo 
que exige un punto externo de referencia (diferencia 8) y cabe minimizar 
su importancia de otras maneras. Dado un reflejo condicionado de esta 
clase: 


sonido. ———_—————_ r 


alimento _—_——  salivación, 


si establecemos una discriminación entre el sonido y el sonido-más-una- 
luz (reforzando la respuesta a este último), tenemos la situación siguien- 
te: un organismo que generalmente no responde ante la presencia del 
sonido, responderá ante la presentación de la luz. La única diferencia 
entre esta relación y un auténtico reflejo del tipo II es la extinción de 
la respuesta al sonido, que es prueba de que se ha producido una dis- 
criminación. El reforzamiento de sonido y luz condicionaría respuestas 
a ambos estímulos, pero nosotros observamos que el organismo no res- 
ponde en presencia del sonido solo. 

Ahora bien, esta diferencia persistente puede reducirse a voluntad 
reduciendo la importancia de S', en el reflejo básico del pseudotipo. Si 


131. Se trata de una generosa suposición, ya que normalmente existen ciertas 
pruebas por lo que respecta a la presencia de S, Es posible demostrar igualmente 
una diferencia en el carácter de la respuesta (en el caso del verdadero reflejo, éste 
Puede ir acompañado de cambios en la tasa respiratoria que faltarían, por ejemplo, 
en el pseudo-reflejo). 
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disminuimos la intensidad del sonido o elegimos otro estímulo de una 
clase menos importante, podemos aproximarnos tanto como queramos 
a un reflejo condicionado del tipo IX, No es posible que lleguemos real- 
mente al tipo lÍ de esta manera, pero sí llegaremos fácilmente a un pun- 
to en que nuestro pseudo-reflejo sea idéntico a cualquier ejemplo 
experimental real de este tipo. Esto ocurre porque una cierta dis- 
criminación siempre aparece involucrada a casos del tipo II. Cuando 
situamos a un perro en un cajón, le presentamos una luz y a continua- 
ción le damos de comer, el alimento no sólo refuerza la luz, sino la es- 
timulación que proviene del cajón. El simple hecho de colocar al perro 
en el cajón hará que la vez siguiente aparezca la salivación de acuerdo 
con el paradigma II. En la práctica esto constituye un efecto molesto, 
que habrá que eliminar a través de la extinción. En tanto aparece, todo 
caso real del tipo Ii debe ser formulado como reflejo pseudo-condicio- 
nado. Si Ss es la estimulación que afecta al organismo además de So, 
entonces So en el paradigma 11 debería leerse Sa + So. El efecto so- 
bre So se encuentra extinguido por falta de reforzamiento en ausencia 
de So y el resultado es una discriminación: un organismo en presen- 
cia de Sc, que generalmente no responde, responde, en cambio, cuando 
se añade So. La importancia de esta crítica dependerá de las magnitu- 
des correspondiente de Ss y de So. En el experimento óptimo So debe 
ser reducido a un valor insignificante en comparación con los valores 
ordinarios de So. 

La naturaleza parcialmente discriminativa del tipo If resulta in- 
evitable. No es de importancia en el tipo 1 debido a la diferencia 1. El 
paradigma 1 contiene una especificación implícita de que So sea activo 
O acabe de actuar en el momento del reforzamiento, ya que especifica 
que Si ha de retirarse hasta que aparezca Ro. El estímulo reforzado 
es realmente So y no Sc + So (es la palanca, en nuestro ejemplo, no 
todo el campo estimulante presentado por el aparato). El paradigma II 
no contiene especificación de la actividad de So y hay que suponer que 
la acción reforzante de S' se amplía a So de igual modo que a So. 
En la práctica, un estado activo en el momento del reforzamiento queda 
normalmente asegurado con la presentación repentina de So.” Cabría 
incorporar tal cosa como provisión adicional en el paradigma Il, pero 
la provisión realmente exigida es que So y no parte de Sa sea activa en 
el momento del reforzamiento, Tal cosa no se arregla fácilmente. No 


132. Esta es nuestra explicación de la diferencia 7. Cabría añadir otra expli- 
cación. Si Se es activa durante un espacio de tiempo anterior a $: tendrá un 
efecto de extinción. No puede decirse lo mismo del tipo 1 
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es posible evitar totalmente la acción generalizada del reforzamiento 
en el tipo II debido a la falta de dependencia de $1 sobre Ro. 

Una característica del reflejo pseudo-condicionado es la variedad 
de la forma de su “estímulo”. Hemos aceptado que en nuestros dos pa- 
radigmas fundamentales cualquier estímulo tenía finalmente las dimen- 
siones de energía (pese a que a menudo empleásemos la abreviatura 
de hablar de la fuente de energía, como en el ejemplo de “palanca”). 
Sin embargo, en el pseudo-tipo el “estímulo” puede constituir ima pro- 
piedad aislada. Constituirá la intensidad del estímulo o algún aspecto 
cualitativo como timbre o matiz. Puede ser un cambio de valor de una 
propiedad a otra o la ausencia de una propiedad o una duración. La 
razón de que sea posible tal cosa es que las demás propiedades del 
estímulo pueden quedar relegadas a Só para la extinción. Si el timbre 
de un sonido ha de ser un “estímulo” condicionado, el sonido propia- 
mente dicho debe primeramente serlo también y la respuesta a sus 
demás propiedades debe quedar extinguida al extinguir las respuestas 
a sonidos de otros timbres. En un verdadero reflejo condicionado esto 
no puede hacerse. Aunque sea corriente hablar de propiedades como 
estímulos [como hace, por ejemplo, Pavlov), la presencia de una pro- 
piedad en la situación de un estímulo constituye una cierta indicación 
de que se encuentra realmente sobre el tapete un reflejo pseudo-condi- 
cionado. No es posible utilizar una propiedad sola en cada uno de los 
verdaderos tipos, ya que ello supone extinción; la mayor parte del 
auténtico estimulo debe quedar relegado a Ss y, por consiguiente, no 
es posible satisfacer la exigencia de que sea negligible el valor de So. 

La situación de un reflejo pseudo-condicionado se puede resumir 
de la siguiente manera. Cuando el pseudo-reflejo se basa en un reflejo 
del tipo 1 y cuando Ro exige puntos externos de referencia, hay impor- 
tantes razones prácticas y teóricas del porqué se exige una formulación 
separada, Cuando Ro no exige puntos externos de referencia, hay menos 
diferencias, aunque sigue siendo necesaria una formulación separada. 
Cuando el pseudo-tipo se basa cn un reflejo del tipo Il, la distinción 
queda atenuada pero sigue haciéndose, salvo cuando Sa puede ser re- 
ducido a un valor muy bajo con referencia a So. En el último caso es 
imposible una distinción práctica, no a causa de una identidad de tipos, 
sino al hecho de que el tipo II deje de aparecer experimentalmente en 
una forma pura. 

Es una hipótesis tentadora que II no sea un tipo auténtico aunque 
puede reducirse a una discriminación basada en el tipo L. Pero esto no 
ha sido demostrado; no hemos reducido el pseudo-tipo al tipo 11 ni 
viceversa. Tampoco nos hemos aproximado demasiado al caso. El ac- 
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tual pseudo-reflejo que más se parece a Il exige para su fijación un 
reflejo de aquel tipo. Probablemente obedezca a algo más que a una 
coincidencia que una discriminación basada en el tipo T tenga tantas 
propiedades del II, pero la reducción a un tipo único resulta extrema- 
damente improbable partiendo de nuestra actual evidencia, por muy 
deseable que sea como extraordinaria simplificación. Las diferencias 
que hemos observado mo son fácilmente eliminables, Más improbable 
todavía es una reducción de 1 a Il, ya que falta entonces el primer paso 
aportado por el pseudo-tipo. 

A las diferencias enumeradas hay que añadir diferencias en las 
partos desempeñadas por los dos tipos en la economía del organismo. 
La esencia del tipo 1 es la sustitución de un estímulo por otro o, como 
expone Pavlov, la señalización. Ésta prepara al organismo para obtener 
la provocación de una respuesta antes de que el estímulo original haya 
comenzado a actuar y lo hace dejando que cualquier estímulo que in- 
cidentalmente haya acompañado o anticipado el estímulo original ac- 
túc en su puesto, En el tipo I no hay sustitución de estímulos y por con- 
siguiente tampoco señalización. El tipo Í actúa de otra manera: el 
organismo selecciona a partir de un enorme repertorio de reflejos no 
condicionados aquéllos cuya repetición es importante con respecto a 
ciertas funciones elementales y descarta aquéllos en que no es impor- 
tante, La respuesta condicionada del tipo 1 no prepara para el estímulo 
reforzante, sino que lo produce, El estímulo-a-ser-condicionado nunca 
es en absoluto incidental, 

El tipo I desempeña el papel más importante. Cuando un organis- 
mo se encuentra accidentalmente (es decir, como resultado de débiles 
reflejos investigatorios) ante una nueva clase de comida, de la que se 
apodera y la cual consume, presumiblemente aparecerán ambos tipos 
de condicionamiento. Cuando la radiación visible de la comida estimu- 
la de cerca al organismo, se provoca la salivación según el paradigma IT. 
Esta secreción sigue siendo inútil hasta que el alimento es realmente 
aprehendido y consumido. Pero la aprehensión del alimento y su con- 
sumo dependerá de los mismos factores accidentales que antes, a menos 
que el condicionamiento del tipo 1 se haya producido también, es de- 
cir, a menos que la fuerza del reflejo [alimento — aprehensión] haya 
aumentado, Así pues, mientras un reflejo del tipo 11 prepara el orga- 
nismo, un reflejo del tipo 1 se procura el alimento para el que se hizo 
la preparación. Y esto por lo general es una buena caracterización de la 
importancia respectiva de los dos tipos. Como dijo Pavlov, los estímu- 
los condicionados son importantes en cuanto a aportación de saliva 
antes de recibirse el alimento, pero “todavía más grande es su impor- 
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tancia cuando provocan el componente motor del reflejo complejo de 
la nutrición, es decir, cuando actúan como estímulos para el reflejo 
de buscar el alimento”.* Aun cuando el “reflejo de buscar alimento” 
no es una expresión afortunada, es evidente que hace clara referencia 
a la conducta característica del tipo I. 


133. Pavlov, 1. P. Conditioned Reflexes. Trad. £ ed. por G. V. Anrep. Londres, 
Oxford Univ. Pr 1927, pág. 13. Se trata de una afirmación doblemente intere- 
sante porque Pavlovy limitó sus investigaciones prácticamente a ciertos reflejos con- 
dicionados del segundo tipo exclusivamente. Habría que añadir que, por lo general, 
tiene a este tipo como adecuado para todo el campo. Así, dice que la “función 
de los hemisferios” es la señalización (pág. 17), aunque, como vimos anteriormente, 
la señalización constituye una característica del tipo 11 únicamente. 
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33. Dos tipos de reflejo 
condicionado, 
Respuesta a Konorski y a Miller 


Dos fisiólogos polacos, Jerzy Konorski y S. Miller, cuya obra yo no 
conocía cuando escribí el trabajo anterior, nada menos que en 1928 
hacían ya una distinción entre dos tipos de reflejo condicionado. En 
The Journal of General Psychology (1937, 16, 264-272) ponían en tela 
de juicio la caracterización de mi tipo 1, citando varios de sus experi- 
mentos, En uno de ellos un perro, colocado en un cajón de experimen- 
tación, recibía una ligera descarga eléctrica en una pata y acababa le- 
vantando la pata antes de que se le administrara la sacudida. En otro, 
el mismo movimiento en respuesta a una descarga eléctrica era reforzado 
con comida y acababa por producirse sin que mediara la descarga. La 
cuestión primordial era la situación del estímulo originariamente respon- 
sable del movimiento condicionado. 

Transcurrieron dos años entre mi artículo y el comentario sobre el 
mismo por parte de Konorski y Miller. Mi respuesta (que aparecía en 
el mismo número, gracias a la amabilidad de los autores al proveerme 
de un ejemplar previo) se refería a “una obra actualmente en prepara- 
ción”, Se trataba de 'The Behavior of Organisms, al escribir la cual 
había ya abandonado yo el concepto de estímulo provocador en el aná- 
lisis de la conducta operante. Mi respuesta, por tanto, era menos un 
conmentario sobre los puntos suscitados por Konorski y por Miller que 
una revisión-en-marcha de mi anterior formulación. En ella la distin- 
ción operante-respondiente se hacía por vez primera. En The Journal 
of the Experimental Analysis of Behavior, 1969;-12; 187-189, aparece 
una traducción del trabajo de Miller y Konorski (“On a Particular Form 
of Conditioned Reflex”). 


Reproducido de The Journal of General Psychology, 1937, 16, 272-279. 
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Antes de pasar a considerar las objeciones específicas suscitadas 
por Konorski y Miller contra mi formulación de un segundo tipo de re- 
flejo condicionado, me gustaría ofrecer una caracterización más fun- 
damental de ambos tipos al igual que de la discriminación basada 
en ellos. 

Definiremos el condicionamiento como una especie de cambio en 
la fuerza del reflejo, en virtud del cual la operación realizada en el or- 
ganismo para inducir el cambio consiste en la presentación de un 
estímulo reforzante dentro de una cierta relación temporal con la con- 
ducta. Todos los cambios en la fuerza así inducidos se acumulan bajo 
la etiqueta de condicionamiento, distinguiéndose así de los cambios que 
poseen dimensiones similares, pero que son inducidos de otra manera 
(como en el impulso, emoción, etc.). Hay diferentes tipos de reflejos 
condicionados que surgen a causa de un estímulo reforzante que puede 
ser presentado según diferentes tipos de relaciones temporales. Existen 
dos casos fundamentales: en uno el estímulo reforzante es correlacio- 
nado temporalmente con una respuesta y en el otro con un estímulo. 
En lugar de “correlacionado: con” podríamos escribir “contingente a”, 
Son los tipos que he denominado 1 y 11 respectivamente. Konorski y 
Miller se refieren al segundo tipo como tipo 1 y a un caso complejo 
que abarca el primero (véase más abajo) como tipo II. Para evitar con- 
fusiones y hacerse con una cierta ventaja mnemotécnica, me referiré 
al condicionamiento que resulta de la contingencia de un estímulo re- 
forzante sobre un estimulo como tipo S y al que resulta de la contin- 
gencia sobre una respuesta como tipo R. 

Si el estímulo está correlacionado ya con una respuesta o la res- 
puesta con un estímulo, no puede hacerse que un reforzamiento 
sea contingente a un término sin situarlo en relación similar con el 
otro, Esto equivale a decir que si un estímulo reforzante está temporal- 
mente correlacionado con S en un reflejo, está también correlacionado 
con R, o si lo está con R, lo está también con S. No es posible eludir 
esta dificultad (que parece desvirtuar la validez de la definición prece- 
dente) especificando un tipo de relación temporal. Si, por ejemplo, dis- 
tinguiésemos entre los casos en que el estímulo reforzante precede 
a S (y, por ello, precede también a R) y aquéllos en que sigue a R (y 
de aquí que siga también a S), las clases resultantes serían próximas a 
las de los tipos R y S, pero no serían idénticas a ellos y la base para la 
definición no permitiría una deducción de las demás características de 
los tipos. Es necesaria la contingencia del estímulo reforzante sobre 
un término separado. 

Cabrá observar, pues, que en ambos paradigmas de condicionamien- 
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to la conexión entre el término que ha de estar correlacionado con el 
estímulo reforzante y otro término resulta fuera de lugar. Al principio 
no es preciso que exista conexión ninguna. En el tipo S podemos usar 
un estímulo (So) que no provoque ninguna respuesta observable, y en 
el tipo R una respuesta (Ro) provocada por ningún estímulo observable 
(por ejemplo, la flexión “espontánea” de una pierna). O bien, si existía 
originariamente una conexión, puede desaparecer durante el condicio- 
namiento, En el tipo $, si So provoca una respuesta definida [por ejem- 
plo, allí donde (S, — R,) es (descarga — flexión)], R, puede desapare- 
cer (Eroféeva); y en el tipo R, si R, es evidentemente provocada por 
un estímulo defino [por ejemplo, allí donde S, — R,) es el mismo], R, 
aparecerá finalmente sin S, como han demostrado Konorki y Miller 
Los paradigmas se pueden escribir nuevamente, pues, de la forma si- 
guiente: 


Tipo S 


Tipo R $ Ro > $, (R,) 


donde las flechas indican la correlación temporal responsable del con- 
dicionamiento ** y donde los términos escritos en el caso de más abajo 
(4) no pueden ser identificados, (b) pueden ser omitidos o (c) pueden 
desaparecer. La correlación del estímulo reforzante con un término se- 
parado se consigue aquí, por consiguiente, y a partir de ella las propie- 
dades de dos (y, dicho sea de paso, sólo dos) tipos de reflejo condicio- 
nado son susceptibles de deducción. Las diferencias entre los tipos 
dados en mi trabajo, que no necesitan repetirse aquí, no son ya útiles 
para definir los tipos, si bien sirven de convenientes contrastes. 

Esta solución depende de la afirmación de que existen respuestas 
no correlacionadas con estímulos observables, afirmación que no debe 
hacerse a la ligera, pero que, por lo que a mí me es dado juzgar, tam- 
poco es posible eludir. Es un necesario reconocimiento del hecho de 
que en el organismo no condicionado cabe distinguir dos clases de con- 
ducta, Está en primer lugar la clase de respuesta que se da a la estimu- 
lación específica, donde la correlación entre respuesta y estímulo es 


134. El caso infrecuente cn que $, sigue a Sy constituye una excepción poco 
importante en la dirección de la flecha, lo cual puede explicarse mediante el 
concepto del trazo. 
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un reflejo en sentido tradicional. Me referiré a este reflejo como res- 
pondiente y también utilizo cl término como adjetivo al referirme a la 
conducta tomada como conjunto. Pero existe también una clase de 
respuesta que se produce espontáneamente en ausencia de toda estimu- 
lación con la que puede estar específicamente correlacionada. No es 
preciso contar con una falta completa de estimulación para demostrar 
tal cosa. Esto no quiere indicar que no podamos encontrar un estímulo 
que provoque tal conducta, aunque ninguno es operativo en el momen- 
to en que se observa dicha conducta. Es la naturaleza de esta clase 
de conducta que se producirá sin un estímulo provocador, si bien los 
estímulos discriminativos son prácticamente inevitables después del 
condicionamiento. No es necesario admitir unas unidades identificables 
específicas con anterioridad al condicionamiento, aunque pueden es- 
tablecerse a través del condicionamiento. Llamaré a esta unidad ope- 
rante y ala conducta en general, conducta operante. La distinción entre 
conducta operante y respondiente y las especiales propiedades de la 
primera serán tratadas con detenimiento en una obra actualmente en 
preparación. Todos los reflejos condicionados del tipo R son operantes 
por definición y todos los del tipo S, respondientes; pero la distinción 
operante-respondiente es más general, ya que se extiende también a 
la conducta no condicionada. 

Una formulación de los tipos fundamentales de discriminación pue- 
de realizarse igualmente como contingencia del estímulo reforzante. 
La discriminación difiere del condicionamiento porque la correlación 
existente no puede establecerse de forma inequívoca con cualquier con- 
junto de propiedades del estímulo o de la respuesta. El efecto de un 
acto de reforzamiento dado es necesariamente más amplio que lo que 
Supone la contingencia real y la relación ha de ser limitada a través 
de la extinción con respecto a las propiedades no involucradas en la 
correlación. Existen tres tipos básicos de discriminación. 


1. Discriminación del estímulo en el tipo S. 


a) Si es contingente a la mayoría de todos los aspectos o propie- 
dades de S, presentes en cualquier ocasión de reforzamiento dada. De- 
jemos, por ejemplo, que $1 sea contingente al timbre de un sonido. Antes 
de que quepa establecer esta relación (y no simplemente una relación 
entre la respuesta y el sonido propiamente dicho), las respuestas a soni- 
dos de otros timbres, condicionadas a través de la inducción, deben 
extinguirse. 

b) S, es contingente a un grupo de estímulos pero no a subgrupos 
o supergrupos. Dejemos, por ejemplo, que Sa y Sn sean reforzados jun- 
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tos, pero no separadamente. Antes de que la relación quede reflejada 
en la conducta, las respuestas a cada estímulo solo, reforzadas a tra- 
vés de la inducción, deben ser extinguidas. 


2. La discriminación del estímulo en el tipo R. Si es contingente 
a Ro en presencia de un estímulo Sp. Dejemos, por ejemplo, que la pre- 
sión de una palanca sea reforzada únicamente cuando se encuentra 
presente un foco de luz. Antes de que sea posible establecer esta relación 
en la conducta, las respuestas en ausencia de la luz, provocadas a tra- 
vés de la inducción del reforzamiento en presencia de la luz, deben 
quedar extinguidas, 


3. La discriminación de la respuesta en el tipo R** $1 es contingen- 
te a Ro cuando tiene un valor dado de una o más de sus propiedades. 
Hagamos, por ejemplo, que $1 sea contingente a una respuesta por 
encima de un determinado nivel de intensidad. Las respuestas de me- 
nor intensidad, reforzadas a través de la inducción, deben quedar ex- 
tinguidas. 

(No existe un cuarto caso de discriminación de la respuesta en el 
tipo $S,) 

Ambas discriminaciones del estímulo (aunque no la de la respuesta) 
conducen a lo que yo he llamado pseudo-reflejos, donde los estímulos 
están relacionados con las respuestas de manera que se parecen a re- 
flejos, pero exigen formwaciones separadas si se quiere evitar la con- 
fusión.* En el tipo S (caso h, más arriba), dado el organismo en pre- 
sencia de Sa, la presentación de Sa irá seguida por una respuesta. La 
relación superficial (Ss —K) no es un reflejo, porque se pasa por alto 
la consonancia que pueda tener Sa. Del mismo modo, en el tipo R, la 
relación superficial entre la luz y la presión de la palanca no es un refle- 
jo y no muestra ninguna de las propiedades de éste cuando las propie- 
dades son tratadas cuantitativamente. 
distinción entre un estímulo provocador y un estímulo discrimi- 
nativo no era totalmente respetada en mi trabajo anterior, ya que el 
reflejo (palanca — presión) era un pseudo-reflejo. Como operante dis- 
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135. Al que más adclante nos referimos como “diferenciación” de R. 

136. No todos los pseudo-reflejos son discriminativos, si ampliamos el término 
haciendo que abarque todas las correlaciones superficiales de estímulo y respuesta. 
lágase, por ejemplo, que una descarga tctanizadora sea aplicada al rabo de un 
perro y se interrumpa cada vez que el perro levanta la pata izquierda. La discon- 
tinuidad de un reforzamiento negativo actúa como un reforzamiento positivo y, 
una vez efectuado el condicionamiento, la aplicación de una sacudida al rabo 
irá seguida invariablemente por un movimiento de la pata. Superficialmente, la 
relación se parece a un reflejo, pero originaría una espantosa confusión el tratarla 
como tal y esperar que presentase las propiedades acostumbradas en él. 
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criminada el reflejo hubiera debido escribirse (s + palanca — presión). 
Puesto que yo no derivaba los dos tipos de las posibles contingencias 
del estímulo reforzante, no era importante que Ro en el tipo R fuese 
independiente de un estímulo provocador. Pero el tratamiento de la 
palanca como provocador de una respuesta no condicionada ha demos- 
trado ser inconveniente e impracticable por otros caminos, y la intro- 
ducción del concepto de operante aclara muchas dificultades aparte 
de las que se encuentran inmediatamente en consideración. Elimina la 
suposición no plausible de que todos los reflejos finalmente condicio- 
nados según el tipo R puedan ser aludidos como existentes en concepto 
de unidades identificables en la conducta no condicionada y sustituye 
la suposición más sencilla de que todas las respuestas operantes están 
generadas por material indeferenciado. Se evitan igualmente ciertas di- 
fícultades en experimentos operantes, La conducta operante no puede 
ser tratada con la técnica imaginada para las respondientes (Sherrington 
y Pavlov), porque en ausencia de un estímulo provocador muchas de 
las medidas de la fuerza del reflejo desarrolladas para las respondien- 
tes carecen de sentido. En una operante no existe propiamente latencia 
(excepto con respecto a estímulos discriminativos); no hay postdescarga 
y, lo que más cuenta, no hay razón de las magnitudes de R y S. Pese 
a los repetidos esfuerzos para tratarla como tal, la magnitud de la res- 
puesta en una operante no es una medida de su fuerza, Habrá que 
imaginar alguna otra medida y, partiendo de la definición de una ope- 
rante, es fácil llegar a la tasa de aparición de la respuesta, Esta medida 
ha demostrado ser de importancia en gran número de cambios carac- 
terísticos en la fuerza. 

Hay así una diferencia importante entre la secuencia de Konorski 
y Miller “descarga — flexión > alimento” y la secuencia “s +palanca 
— presión > alimento”. La primera contiene una respondiente, la se- 
gunda una operante. La diferencia inmediata desde el punto de vista 
experimental es que en el segundo caso el experimentador no puede 
producir la respuesta a voluntad, sino que ha de aguardar a que ella 
misma aparezca. Una diferencia más importante tiene que ver con la 
base para la distinción entre los dos tipos. Como no hay estímulo provo- 
cador en la segunda secuencia, el alimento se encuentra correlacionado 
con la respuesta, pero no con la palanca como estímulo. En la primera 
Secuencia el alimento está tan plenamente correlacionado con la sacu- 
dida como con la flexión. El caso de Konorski y Miller no encaja en 
la actual fórmula para el tipo R y no es necesario contrastar contra 
ella un resultado divergente. Dicho sea de paso, el caso no encaja en 
ninguno de los tipos mientras subsiste la doble correlación con ambos 
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términos. Se producirá el condicionamiento de tipo S (el reflejo de 
Eroféeva de descarga — salivación), pero no hay razón para que se 
produzca el condicionamiento de tipo R mientras haya una correlación 
entre el reforzamiento y un estímulo provocador. Nada se gana en este 
caso; la secuencia origina) opera de la manera más eficiente posible. 

El caso se clasifica en el tipo R sólo cuando la correlación con So 
se rompe, es decir, cuando se produce una respuesta que no está pro- 
vocada por So. El complejo experimento descrito por Konorski y Miller 
puede ser formulado de la siguiente manera. En el organismo no con- 
dicionado hay uma conducta operante que consiste en la flexión de la 
pierna. Es débil y aparece únicamente en algunas ocasiones. Existe 
también la fuerte respondiente (descarga — flexión), que tiene más 
o menos la misma forma de la respuesta. En el experimento de Konors- 
ki y de Miller hay que asumir que una provocación de la respondiente 
(S— R), suscita al mismo tiempo al operante (s — R), que sc suma a 
él. Tenemos en realidad dos secuencias: (A) descargu — flexión y (B) 
s — flexión > alimento. Aquí la respondiente (A) no necesita aumentar 
en fuerza sino que debe decrecer realmente durante el condicionamiento 
del tipo $, en tanto que la operante en B aumenta en fuerza hasta un 
punto en que está en condiciones de aparecer sin ayuda de A. Como 
observan Konorski y Miller: ”... el estímulo So [descarga] juega única- 
mente un papel subsidiario en la formación de un reflejo condicionado 
del nuevo tipo. Sirve únicamente para provocar la respuesta Ro [¿al 
sumarse a la operante?] y una vez establecida la conexión So— Ro 
[léase “una vez reforzada la operante”], pierde toda posterior impor- 
tancia experimental”. 

La existencia de partes compuestas independientes puede inferirse 
de que B aparezca finalmente sin A cuando se ha hecho lo bastante 
fuerte a través del condicionamiento y puede ser condicionada incluso 
sin ayuda de A, aunque menos convenientemente. 

Konorski y Miller parecen dar a entender que un esquema que apela 
a la aparición espontánea de una respuesta no puede tener validez ge- 
neral por el hecho de que hay muchas respuestas que nunca aparecen 
de forma espontánea. Pero hay formas elaboradas y peculiares de la 
respuesta que pueden generarse a partir de la conducta operante in- 
diferenciada mediante una aproximación sucesiva a una forma final. 
Tal cosa se produce a veces en el ejemplo de presionar la palanca. Es 
posible que una rata (muy infrecuentemente) no presione espontánea- 
mente la palanca durante un período prolongado de observación. Es 
posible obtener la respuesta en su forma final basando el reforzamiento 
en los pasos siguientes aparecidos en sucesión: acercarse al lugar don- 
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de se encuentra la palanca, levantar la nariz en el aire en dirección a 
la palanca, levantar la parte anterior del cuerpo moviéndola en el aire, 
tocar con los pies la palanca y presionarla en dirección hacia abajo. 
Una vez condicionado un paso, se retira el reforzamiento y se hace 
contingente al siguiente. Con un método similar, cualquier valor de 
una propiedad aislada de la respuesta resulta susceptible de obtención. 
Es posible condicionar la rata a presionar la palanca con una fuerza 
igual a la ejercida, por ejemplo, por 100 gramos (si bien las presiones 
espontáneas rara vez superan los 29 gramos), o prolongar la respuesta, 
por ejemplo, durante treinta segundos (aunque la palanca rara vez es 
retenida espontáneamente más allá de los dos segundos). No conozco 
otro estímulo comparable a la descarga de Konorski y Miller que pro- 
voque “la presión de la palanca” como respuesta no condicionada o la 
provoque con valores iamormales de sus propiedades. No hay ningún So 
accesible para provocar estas respuestas en la forma exigida por la for- 
mulación de Konorski y de Miller, 

Allí donde falta un estímulo provocador, Konorski y Miller se es- 
fuerzan para “conseguirlo”. El perro levanta la pata y la coloca sobre 
una palanca y esta “respuesta” se refuerza con alimento. Finalmente, 
el perro acaba por responder espontáneamente, Pero aquí pueden ocu- 
rrir muchas cosas no fácilmente observables, Si damos por sentado que 
la tensión procedente de la flexión pasiva hasta cierto punto es negati- 
vamente reforzante, cualquier cosa que haga el perro y que reduzca la 
tensión será reforzada como operante. Una respuesta espontánea como 
mover la pata en la dirección de la flexión pasiva será reforzado, Te- 
nemos así una serie de secuencias de esta forma general: 


s + Sp (tocar y flexionar la pata — R (movimiento de la pata en de- 
terminada dirección) > Si (alivio de la tensión). 


El efecto de la consecución consiste en aportar un reforzamiento 
paso a paso de muchas partes componentes de la respuesta completa, 
cada una de las cuales ha sido formulada según el tipo R. La sustitu- 
ción del alimento como nuevo reforzamiento queda fácilmente explicada. 

Esta interprotación de la “consecución” es importante porque Ko- 
norski y Miller basan su formulación del nuevo tipo en el hecho de 
que la estimulación propioceptiva de la respuesta puede transformarse 
en estímulo condicionado de tipo $, ya que normalmente precede a Si. 
Una de las condiciones de este segundo tipo es que “el movimiento 
que constituye su efecto es un estímulo condicionado por el alimento”. 
En mi trabajo anotaba que el condicionamiento de este género se pro- 
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duce durante el condicionamiento de tipo KR, pero de ello no se sigue 
su relevancia en el proceso de tipo KR, Tal vez lo más definitivo que 
pueda esgrimirse contra esto es el hecho de que el condicionamiento 
de tipo R puede producirse con un reforzamiento, allí donde un con- 
dicionamiento previo del tipo S apenas si tendría tiempo de producir- 
se. Cualquier estimulación propioceptiva a partir de Ro actúa como 
reforzamiento adicional en la fórmula para el tipo R. Alí donde es 
posible atribuir un valor reforzante condicionado «4 una respuesta sin 
provocarla, el reforzamiento $e encuentra solo en su acción, si bien 
el caso sigue recayendo en el tipo R. En la conducta verbal, por ejem- 
plo, podemos dar a un sonido un valor reforzante a través de un con- 
dicionamiento del tipo $. Cualquier sonido emitido por un niño que 
se parezca a éste es automáticamente reforzado. La fórmula general 
para casos de este tipo es 


s -—Ro —> estimulación a partir de Ro actuando como 
reforzamiento condicionado. 


Acepto que ésta no sea cuestión de prioridad. La conducta curac- 
terística de tipo R fue estudiada nada menos que en 1898 (Thorndike). 
La cuestión que está sobre el tapete es la fijación de la formulación 
más conveniente y a mí me es dado enumerar las razones siguientes 
para preferir la definición de los tipos expuestos aquí. 1) Se especifi- 
ca un número mínimo de términos. Esto es especialmente importante 
en el tipo R, que suprime el perturbador Sa en la fórmula de Konorski 
y de Miller. 2) La definición lo es solamente en cuanto a los térmi- 
nos de la contingencia de estímulos reforzantes y hay otras propiedades 
de los tipos deducidas de la definición. 8) No se espera que haya nin- 
gún otro tipo. Lo que Konorski y Miller dan como variantes o predicen 
como nuevos tipos son discriminaciones. 4) La distinción entre un es- 
tímulo provocador y un estímulo discriminativo sigue manteniéndose. 
Las variantes de Konorski y de Miller en cuanto al tipo UL son pseudo- 
reflejos y no conducen a propiedades comparables entre sí ni compara- 
bles tampoco con reflejos auténticos, 

Hay dos puntos aislados que pueden resolverse brevemente, 1) En 
este tipo de formulación es esencial que cada vez se considere un re- 
flejo, puesto que nuestros datos tienen las dimensiones de cambios 
en la fuerza del reflejo, El desarrollo de una respuesta antagónica cuan- 
do un reforzamiento del tipo R es negativo exige un paradigma se- 
parado, ya sea del tipo K o del tipo S. 2) No estoy en condiciones de 
asegurar que las respuestas de la musculatura lisa o de los tejidos glan- 
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dulares puedan o no entrar en el tipo KR. Utilicé la salivación como un 
ejemplo hipotético conveniente de respuestas de ambos tipos simultá- 
neamente concebidas, si bien una respuesta de tipo esquelético hubiera 
desempeñado exactamente la misma función. El niño condicionado a 
derramar “lágrimas auténticas”, porque dichas lágrimas iban seguidas 
de un reforzamiento positivo (por ejemplo, un caramelo), es evidente 
que crea una respuesta glandular condicionada del tipo R, si bien el 
caso merezca estudio porque en él puede intervenir un estadio inter- 
medio, Éste es cl caso del experimento de Hudgins,'* dondo la respues- 
ta verbal de “contraer” es operante, pero el reflejo (“contraer” — con- 
tracción de la pupila) es una respondiente condicionada. La cuestión 
que está sobre el tapete es si podemos producir tma contracción de la 
pupila de acuerdo con s — contracción > reforzamiento, donde (como 
medida de precuución) el estímulo reforzante no provocará en sí con- 
tracción ninguna. Se trata de una cuestión a experimentar. 


137. Hudgins, C. Y. Conditioning and the voluntary control of the pupillary 
reflex, J. Gen. Psychol,, 1933, 8, 3-51. 
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34, Recensión de “Principles 
of: Behavior” de Hull 


Cuando Clark L. Hull se acercó por vez primera en serio a la teo- 
ría de la conducta, hace más de diez años, el conductismo como cien- 
cia atravesaba una situación difícil. Veinte años de “método de la ciencia 
natural”, anunciado por el Conductismo, no habían conseguido aportar 
una formulación sistemática coherente y útil. Los instrumentos de la- 
boratorio más corrientes seguían siendo el laberinto y la caja de discri- 
minación, al tiempo que los hechos experimentales reflejaban muchas 
propiedades arbitrarias de procedimiento. Conclusiones aceptables de 
cualquier grado de generalización se referían a aspectos, características 
o facultades limitadoras. Si muchas de ellas eran suficientemente váli- 
das, unas pocas eran lógicamente apremiantes, y las preferencias indi- 
viduales habían conducido a muchas “ciencias” individuales de la con- 
ducta. Hull vio la necesidad de un análisis lógico del vocabulario de 
la conducta para una definición explícita de términos fundamentales y 
una afirmación no ambigua de los principios. Adoptó los procedimien- 
tos más bien extremos de la “teoría postulado” y propuso poner en 
orden la ciencia de la conducta definiendo cuidadosamente ciertos 
términos primitivos y estableciendo un número de postulados (bastante 
amplio por necesidad), a partir de los cuales fuera posible deducir y 
probar experimentalmente miles de teoremas. Sus notas primitivas es- 
tablecen con toda claridad que él al principio consideró sus postulados 
como en general no directamente comprobables, circunstancia que pun- 
tualiza el método del postulado. Los teoremas deducidos debían ser 
comprobados sobre los hechos, aunque la validez de un postulado debie- 

Reproducido de The American Joumal of Psychology, 1944, 57, 276-281. El 
libro en cuestión es Principles of Behavior, de Clark L. Hull, New York: Appleton- 
Century-Crofts, 1943. 
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ra ser establecida a través del éxito de los teoremas a los que daba 
origen. 

Puede decirse que la cogencia del método del postulado varía en 
razón inversa a la accesibilidad de una cuestión. Cuando un proceso 
no puede ser directamente investigado, a menudo sus propiedades son 
inferidas a partir de un estudio de las consecuencias. Ésta es la cir- 
cunstancia que prevaleció en el terreno de la conducta a comienzos 
de los años treinta, por lo que la propuesta de Hull quedó justificada. 
No obstante, la situación estaba cambiando. La creciente influencia de 
Pavlov y otras evoluciones en el mismo terreno durante esta época re- 
velaron la posibilidad de un abordaje directo de los procesos funda- 
mentales que llevarían a un tipo diferente de análisis. Hull fue uno de 
los primeros en reconocer esta posibilidad y en fomentar la investiga- 
ción pertinente. Aparte de esto, tampoco era insensible a su relación 
con los procedimientos postulacionales. En una nota del 28 de noviem- 
bre de 1936 confiesa que “la deducción de tipo geométrico no permite 
el uso pronto del cálculo y posee, por ello, limitaciones que no son ca- 
racterísticas de las formas superiores de la teoría científica”. 

En vez de abandonar el método del postulado y pasar a las formas 
superiores de la teoría apropiadas a un análisis funcional, Hull quiso 
poner a salvo su programa combinando los dos métodos. En 1987 es- 
cribía que “los postulados de las construcciones teóricas han de ser las 
leyes básicas o principios de la conducta humana, Estas leyes han de 
ser directamente determinadas por el experimento, en tanto sea facti- 
ble, como anticipo de su uso en las construcciones teóricas... Las de- 
terminaciones experimentales serán cuantitativas, destinadas a revelar 
curvas funcionales de relaciones básicas. Las ecuaciones matemáticas 
serán encajadas a... estas curvas; tales ecuaciones constituyen los pos- 
tulados del sistema”. Este programa, que llamábamos “empirismo ló- 
gico”, demostró ser una fusión inestable de dos principios de análisis 
diametralmente distintos. Toda relación funcional demostrada entre la 
conducta y sus variables controladas no es un postulado sino una ley, 
y existen pocas razones para seguir con el ritual de los postulados. La 
escisión resultante en el pensamiento de Hull ha dejado su huella en 
sus Principles of Behavior. En una ocasión parece trabajar dentro de 
un sistema de postulado formal; en otra considera la conducta como 
una variable dependiente y la relaciona con variables controladoras del 
medio. Estas actividades no son siempre suplementarias; por el con- 
trario, a menudo se perjudican mutuamente. 

La transición de “principio” a “proceso” o de aspecto a relación 
funcional puede rastrearse en los sistemas de postulado cambiantes pa- 
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trocinados por Hull. En el caso del aprendizaje por repetición, comenzó 
por un conjunto seleccionado de hipótesis corrientes, reunidas con pro- 
prósito de aclaración y mantenidas juntas por medio de una relación 
común con un campo de investigación. En 1939 se había elaborado un 
burdo precursor del presente conjunto. Revelaba el nuevo interés por 
el análisis funcional refiriéndose a un grupo de procesos básicos (es 
decir, excitación del estímulo, condicionamiento, motivación) de ma- 
nera presumiblemente exhaustiva (se dice que el postulado 16 com- 
pleta “la afirmación de los principios primarios”). Algunos de estos pos- 
tulados eran, en efecto, definiciones invertidas; otros describían proce- 
sos cuantitativos. El método está «hora siendo usado no simplemente 
para la rectificación lógica de principios existentes, sino para el aisla- 
miento de um sistema de variables, 

Los muevos postulados demostraron ser, desafortinadamente, no 
hipotéticos y poco después de 1939 Hull se retiraba a un nivel de aná- 
lisis más especulativo: el neurológico. Se trata de un cambio sorpren- 
dente, ya que se nos dice que los Principles quedarán a nivel molar, 
según utiliza el término Tolman. “El objeto de la presente obra”, es- 
cribe Hull (pág. 17), “es la elaboración de las leyes conductuales mola- 
res básicas que se encuentran por debajo de las ciencias sociales.” No 
obstante, el postulado 1 comienza así: “Cuando la energía de un es- 
tímulo incide en un órgano receptor adecuado, se genera un impulso 
aferente...” y el otro postulado se mantiene esencialmente al mismo 
nivel, Hull no siempre está a sus anchas cuando escribe sobre temas 
de carácter neurológico (como, por ejemplo, en la precipitada manifes- 
tación de la página 54, al hablar de la inervación recíproca, cuando 
dice que un músculo recibe ima descarga nerviosa que por naturaleza 
es inhibidora más que excitatoria) y apenas si nos explicamos la pos- 
tura a menos de admitir que está decidido a mantener sus postulados 
a toda costa a nivel hipotético. Las exigencias de su método lo han 
levado a abandonar la formulación productiva (como mínimo igual- 
mente válida) en relación con la conducta a nivel molar y a alinearse 
entre los semineurólogos. 

La misma presión lo ha llevado a una falsa representación de mu- 
chos de sus procedimientos científicos. Sus “deducciones” a menudo 
se ocupan simplemente de mostrar que ciertos complicados ejemplos 
de la conducta pueden ser analizados en ejemplos más sencillos, estu- 
diados experimentalmente, o que a lo menos son susceptibles de serlo. 
Se trata de una tarea inevitable en una ciencia de la conducta, pero 
juzgar el caso simple como postulado y el complicado como teorema 
(o viceversa) equivale a ampliar la estructura postulacional más allá 
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de su esfera de utilidad. En el caso de postulados que son simplemen- 
te predicciones cuantitativas de procesos que todavía han de ser estu- 
diados, la “deducción” a menudo se desvía para dirigirse a una deter- 
minación experimental directa, aunque ello no deberá confundirse con 
la comprobación de postulados a través de teoremas deducidos, Forzar 
simples inferencias científicas a entrar en el molde del postulado no 
contribuye a la claridad sino más bien a la torpeza y a la confusión. 

Debido al desgraciado intento de abarcar un análisis funcional, el 
libro no podrá crigirse como ejemplo del método del postulado. Como 
es probable que sea acogido sobre todo como ejemplo del método, ca- 
brá enumerar unos pocos defectos desde un punto de vista estricta- 
mente lógico. 1) No hay definiciones formales, aunque Hull originaria- 
mente reconoció esta responsabilidad. 2) Ciertos postulados abarcan 
hasta cinco manifestaciones separadas, de manera que las referencias 
a un postulado en el curso de una prueba resultan ambiguas. 3) Los 
simbolos no llegan nunca a ser “remuncradores” en cuanto a conve- 
niencia o a progreso. Son necesarias seis páginas y media para defi- 
nirlos, aunque se utilizan sólo para parafrascar lo dicho ya en palabras. 
En el libro no existe evidentemente ningún ejemplo de una manipula- 
ción productiva de símbolos. 4) Aunque la distinción entre principios 
primarios y derivados sea invocada a menudo, no presenta ningún 
examen apropiado de los criterios de primacía ni del nivel de análisis 
del lenguaje de los postulados. 5) Nu se expresan los fundamentos para 
la admisión de un nuevo postulado, Por lo general se incorporan los 
postulados cuando los hechos no pueden ser explicados de otra for- 
ma, aunque no siempre sca éste el caso. La tendencia es ahora hacia 
un conjunto mínimo, pero tal cosa no se cxamina de manera explícita. 
(Hay por lo menos dos postulados que se refieren a la “inhibición”. 
y de los cuales se podría prescindir por lo «que respecta a la lógica. 
Pese a que son cuidadosamente evaluados con respecto al estado de la 
inhibición como “no observables”, no se plantea ninguna pregunta 
sobre si son necesarios. La inhibición, como se anverso la excitación, 
no exige referencia aparte, y en el capítulo de Hull ninguno de los he- 
chos requiere el término en ningún otro sentido.) 

Hay dos postulados más discutibles cn sentido más general. El 
postulado de la interacción neural aferente afirma que los impulsos 
generados por la energía de un estímulo se modifican mutuamente 
transformándose en “algo diferente”. Puesto que no se hace intento 
ninguno de determinar qué cs este ulgo, el postulado puede glosarse 
adecuadamente diciendo que es imposible predecir la conducta a par- 
tir del estímulo físico. Ésta es una dificultad muy conocida en la teo- 
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ría de la conducta, pero esperábamos de Hull algo más que una fábula 
con intención explicatoria. Hasta que las propiedades del estímulo 
psicológico o conductual resultante sean por lo menos indicadas, el 
postulado no sirve puramente más que para explicar el fracaso de lle- 
gar a un análisis riguroso y no aporta contribución positiva. La misma 
objeción es válida para el postulado de la oscilación conductual, que 
afirma la presencia de una “potencialidad inhibitoria” oscilatoria (po- 
dría haber sido igualmente “excitatoria”) que desdibuja “la manifes- 
tación concreta de unas leyes empíricas”. Se trata de otra fábula de 
tema neurológico, con la única función negativa de explicar el fracaso 
de predecir. En un capítulo introductorio, Hull prorrumpe en invectivas 
contra ciertos fantasmas tradicionales en materia de neurología, si bien 
es dudoso que ninguno de ellos sea tan fantasmal por sus funciones 
como la interacción neural aferente o la oscilación conductual. 

La predilección por un método determinado no es en sí discutible. 
En el caso presente, sin embargo, no hay duda que ha desviado al 
autor de un ataque frontal de cuestiones que son cruciales. La impor- 
tante tarca de formular la conducta como sistema de variables se lleva 
a cabo únicamente de manera indirecta. La “construcción teórica bá- 
sicu” es el potencial de reacción efectiva, que se dice se manifiesta 
a través de la probabilidad de la provocación de la reacción, la laten- 
cia, la resistencia a la excitación y la amplitud de la reacción. Desgra- 
ciadamente, estas medidas no siempre varían juntas y frente a esta 
dificultad Hull selecciona “la probabilidad” como el mejor indicador 
aislado, Este concepto aparece muy avanzado el libro y casi como una 
idea tardía. No se incluye en una primera lista de las manifestaciones 
de la fuerza del hábito (donde, dicho sea de paso, la falta de co-varia- 
ción de las demás medidas se pasa por alto, considerada de poca im- 
portancia), y, sin embargo, estas manifestaciones debicran ser idénticas 
a las del potencial de reacción efectiva. La probabilidad carece de las 
dimensiones físicas de latencia, amplitud, etc., y sería mejor descrita 
como la cosa manifestada. En realidad, el potencial de reacción efec- 
tiva sería definido últimamente como probabilidad de provocación. 
Pese a que Hull quería mantener, sin duda alguna, una cierta rete- 
rencia a un sustrato físico, el concepto hace poca cosa más que afir- 
mar que el objeto de una ciencia de la conducta consiste en predecir 
la respuesta. Se llega a cesta predicción valorando la fuerza de una 
respuesta (la probabilidad de que se produzca) y relacionando esto 
con otra variables, especialmente en el terreno del reforzamiento y de 
la motivación (“la emoción” no figura en el índice). Siguiendo a Tol- 
man, Hull prefiere fraccionar esta probabilidad, identificando una parte 
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con el reforzamiento (que entonces se llama “fuerza del hábito”) y otra 
con la motivación (llamada “impulso”). 

Un tratamiento igualmente superficial e ineficaz de otros proble- 
mas corrientes parece obedecer a las mismas dificultades metodológi- 
zas. Esperamos algo nuevo y útil en el análisis del condicionamiento, 
pero en cambio se nos ofrecen tres experimentos de demostración que 
se supone revelan relaciones esenciales en el aprendizaje. Sirviéndose 
del complicado e inexplorado motivo del escape (en el que fácilmente 
se confunden los cstímulos provocados y reforzantes), Hull trata de 
navegar por una ruta intermedia entre el condicionamiento de Pavlov 
y el operante. Pero se admite que las características esenciales son di- 
fíciles de encontrar en el experimento de Pavlov y la resolución primor- 
dialmente verbal resulta insatisfactoria. De igual modo, el capítulo 
sobre modelamiento es excesivamente metodológico, aunque sin efecto 
real, ya que se dispone virtualmente del problema en la definición ori- 
ginal, que limita el modelamiento a la combinación de estímulos a la 
manera de Pavlov. 

Pese a que el libro no tiene la intención de ser un análisis de los 
hechos, las relaciones cuantitativas que el autor quisiera ver en una 
ciencia de la conducta se encuentran ampliamente ilustradas. Dejando 
de lado una cierta tendencia autista a crear los datos convenientes 
(una tercera parte de los gráficos representan casos hipotéticos), Hull 
muestra su característica disposición a fundamentarse en hechos expe- 
rimentales. El presente volumen probablemente marca un récord en 
cuanto al uso de material experimental en una obra fundamentalmente 
teórica, El uso amplio de las matemáticas no implica, como cabría 
suponer, una insistencia más rigurosa en una correspondencia de los 
hechos, ya que Bengt Carlson, que es el responsable de las “compli- 
cadas ecuaciones” que figuran al final de muchos capítulos, ha gozado 
de excesiva libertad en su adaptación de las curvas. El hecho dí que 
pueda encontrar “funciones de crecimiento simple” que se aproximan 
a unos cuantos conjuntos seleccionados de datos ofrece poca seguridad 
por lo que respecta a la utilidad última de aquella función, ya que se 
le ha permitido utilizar tres constantes a las que se asigna a voluntad 
valores nuevos, (En un ejemplo —página 276—, Carlson describe tres 
casos experimentales, ¡por medio de una ecuación con tres constan- 
tes!) Lag matemáticas resultan también a veces imaginativas como 
cuando, por ejemplo, se dan instrucciones detalladas para “calcular la 
fuerza del hábito”, pese a no haber sido descubiertas técnicas para 
realizar las mediciones necesarias. 

Pese a un amplio período de desenvolvimiento, los Principles reve- 
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lan un programa todavía en estado de transición. Es plenamente evi- 
dente que el método del postulado se ha visto abandonado (compáre- 
se el anterior: Mathematico-deductive Theory), si bien Hull todavía 
hace un uso pleno de un análisis funcional directo. La posición teórica 
incierta del libro no merma su efecto estimulante en el campo de la 
teoría de la conducta. Tal vez sea más importante la investigación que, 
sin duda alguna, seguirá. El libro se encuentra plenamente expuesto 
al ataque experimental y vale la pena añadir que el autor lo planeó 
de esta manera. 
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35. Recensión de “Stochastie 
Models for Learning” 
de Bush y Mosteller 


Como indica el prefacio de este interesante libro, hay quien “cree 
que las respuestas a importantes cuestiones de psicología se encuen- 
tran... en la reunión de más y mejores datos más que en fórmulas ma- 
temáticas”. El recensor es uno de ellos. El libro no ha sido escrito para 
el que porfía días tras día en el campo del aprendizaje, pero aquí 
está la reacción de alguien para quien tal cosa puede tener un valor. 

La palabra estocástico es de muevo cuño en la estadística matemá- 
tica y todavía no está plenamente naturalizada. En el presente texto 
aparece sólo muy escasas veces (sobre todo en relación con “matrices 
estocásticas”) y parece haber sido incorporada al título casi como idea 
tardía. Los autores hablan de procesos estocásticos como de algo idén- 
tico al campo de la probabilidad y manifiestan que emplean la pala- 
bra estocástico para destacar la naturaleza temporal de los problemas 
de probabilidad que ellos consideran, si bien hay por lo menos cuatro 
sentidos diferentes según los cuales cabe aplicar a sa obra la palabra 
probabilidad. 


Probabilidad 1. En el American Scientist, de abril de 1955, Linus 
Pauling explica el uso que hace él de la palabra estocástico para des- 
cribir un método científico particular. La palabra griega  oroyuotixos 
significa “bueno para dar en el blanco o para acertar”. Las hipótesis 
científicas que son poca cosa más que adivinaciones de los resultados 
de una investigación futura deben distinguirse de las que nunca pue- 
den ser directamente confirmadas pero que llevan simplemente a teo- 


Reproducido de Contemporary Pschology, 1956, 1, 101-103. La obra en cues: 
tión es Stochastic Models for Learning, de Robert R. Bush y Frederik Mosteller. 
New York: John Wiley $ Sons. 
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remas posiblemente confirmables. En este contexto, estocástico se 
refiere a las manifestaciones hechas con anterioridad a la información 
adecuada y significa “normalmente probable”, para distinguirlo de 
“posiblemente cierto”. 

Aunque éste puede no ser el sentido en que estos autores utilizan 
el término, en realidad describe su método. Señalan que no están inte- 
resados en establecer un modelo del organismo, Este modelo sería un 
conjunto de hipótesis que en el mejor de los casos llevarían a la de- 
ducción de teoremas que debieran ser comprobados. En lugar de ello, 
construyen modelos para experimentar. Preparan el terreno al experi- 
mentador, suministrándole ecuaciones que puede encontrar de utili- 
dad. (Entretanto, comprueban su suerte en unos pocos casos accesibles.) 
Si hemos de tener teorías matemáticas del aprendizaje —y los cuatro 
fundamentos que sostenían la labor de esta obra, como muchas otras 
en Situación de determinar el curso de la investigación científica, pa- 
recen determinar que las tendremos— cabe esperar entonces que cada 
vez habrá más teorizadores que practiquen el método estocástico en 
este sentido. 


Probabilidad 2. — Los autores rechazan una postura de determi- 
nismo estricto con respecto a la conducta y a su predicción y expresan 
su creencia de que la conducta es intrínsecamente probabilista. Esto 
equivale a decir que los hechos macroscópicos de la conducta les pa- 
recen sugerir la operación del azar, de la posibilidad o de los factores 
estocásticos. En este empleo del término siguen estando próximos a la 
etimología, pero no hablan del blanco del tirador sino de la dispersión 
de tiros sobre un blanco a partir de la cual cabe inferir la dirección. 
Así, Jos autores establecen la proposición “la conducta es estadística 
por naturaleza propia”, contra la forma alternativa de que la conducta 
“parece serlo debido a circunstancias no controladas o incontrolables”. 
Al describir la aplicación que el psicólogo experimental puede hacer 
de su libro, se caracterizan como presentadores de unos “procedimien- 
tos para estimar unos parámetros partiendo de unos datos”. Hasta qué 
punto los parámetros así estimados dependen de variables experimen- 
tales es algo que puede determinarse únicamente por medio de estu- 
dios paramétricos, que ellos no realizan. En realidad, no hay mucha 
parte del libro que se ocupe de la estimación de parámetros a partir 
de datos con alteraciones estocásticas o fortuitas. 


Probabilidad 8. — Si puede decirse que la probabilidad 1 se re- 
fiere a la conducta del experimentador y la probabilidad 2 a la con- 
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ducta del organismo, entonces la probabilidad 3, a la que se dedica 
la mayor parte del libro, no se refiere a ninguna de las dos, aunque 
los autores defienden que consideran procesos dentro del organismo. 
Para tratar de la probabilidad 3 es necesario hacer algunas suposicio- 
nes arbitrarias y en extremo restrictivas. 

Es necesario en primer lugar definir una prueba, Los autores su- 
gieren: “una oportunidad de elegir entre un conjunto de alternativas 
o respuestas mutuamente exclusivas y exhaustivas”. La suma de pro- 
babilidades de todas estas respuestas en un momento dado añaden 
a l una elegancia numérica no dirigida por las dos primeras proba- 
bilidades. En ocasiones se llega «a las probabilidades separadamente a 
través de un análisis de las respuestas posibles dentro de un determi- 
nado proceso, como cuando uno analiza cualquier aspecto aislado de 
una muestra. Por ejemplo, en un laberinto en T “admitimos que nin- 
guna de las ratas tiene una posición inicial de preferencia y así de- 
jamos pi = 0.5”. Esta probabilidad describe una oportunidad presen- 
tada a una rata, pero no tiene referencia ninguna con la disposición de 
la rata. Tal vez la rata no emprenda ningún camino, pero en este 
caso no habría prueba; de aquí que la probabilidad 3 no sea aplicable. 

Cuando posibilidades separadas dependen de la historia de la rata 
dentro del aparato, el espacio de muestra pierde fuerza. Puesto que 
los autores definen el proceso de aprender como cualquier “cambio 
sistemático de la conducta” (de este modo pasando por alto, dicho sea 
de paso, los atractivos estados estables que prevalecen en determina- 
das condiciones de reforzamiento), no están en condiciones de valorar 
probabilidades a partir de unas frecuencias observadas. Por desgracia, 
hay únicamente una “décima prueba”. En esta prueba una rata puede 
girar hacia la derecha, pero, ¿cuál es la probabilidad de que lo haga? 
En este punto los autores caen en un recurso bastante desacreditado: 
“La manera evidente de poner a prueba un modelo consiste en reco- 
ger datos con respecto a gran número de ratas casi idénticas, esto es, 
de un centenar”. ¿Idénticas en cuanto al nacimiento o inmediatamente 
después de la primera prueba o en la décima prueba? ¿Y dónde hay 
que comprar tales ratas? Aunque los autores tienen un capítulo sobre 
Distribuciones de probabilidades de la respuesta, nunca llegan a apo- 
yar el supuesto de que en una determinada prueba pueda concebirse 
que una rata haga girar un disco o lance una bola desde un punto 
para determinar su clección de derecha o izquierda. Cuando decimos 
que la probabilidad de girar hacia la derecha pasa de 0.5 a 10 al 
aprenderse una rata un laberinto en T hasta dominarlo completamente, 
estos valores explícitos no son sino falsamente tranquilizantes. No man- 
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tienen ninguna relación útil con la magnitud del cambio que se opera 
en la rata. 

Imagínese una moneda lanzada verticalmente a poca distancia de 
una superficie horizontal y defínase uma prueba como todo caso en 
que la moneda cae sobre una determinada cara. Hágase que la mone- 
da “aprenda” de la mancra siguiente: cuando cae con una determi- 
nada cara hacia arriba, ladéese ligeramente en aquella dirección antes 
de volver a lanzarla la vez siguiente. Represéntese la “velocidad del 
aprendizaje” por la inclinación que en cada prueba se da a la mone- 
da. Finalmente, desde luego, la moneda acabará por caer siempre so- 
bre una determinada cara. Basándonos en las frecuencias antes y des- 
pues del aprendizaje, cabría decir que la probabilidad ha pasado de 
0.5 a 1.0, pero, ¿qué nos dice esto acerca de la inclinación final de la 
moneda desde el punto de vista cuantitativo? Un análisis matemático 
de las posibilidades en un espacio muestra no sustituye el estudio em- 
pírico de una materia científica y puede ser de escasa ayuda en el 
mismo, 


Probabilidad 4. — En su introducción los profesores Bush y Mos- 
teller explican que tratan de “describir tendencias de respuestas por 
medio de conjuntos de variables de probabilidad”. Probablemente el 
lector supondrá que indican tendencias a responder, tales como las 
tendencias determinantes o excitatorias de la teoría psicológica, Pero 
no es éste el caso, Este género de probabilidad —el número 4 en nues- 
tra seric— <s objeto de tratamiento sólo indirectamente en un capítulo 
muy breve. La “tendencia” de los autores se refiere a la probabilidad 3 
en una elección entre respuestas mutuamente exclusivas. La cuestión 
de la inclinación a emitir una respuesta cualquiera queda excluida por 
la definición de una prueba: las matemáticas no sirven hasta que se 
ha producido una respuesta. Dentro de este esquema se realiza un 
esfuerzo para explicar la presión de la palanca (¡que los autores des- 
criben como “el tipo más simple de aprendizaje” !), definiendo “la pre- 
sión de la palanca” o “la no presión de la misma” como clases de res- 
puestas mutuamente exclusivas y exhaustivas. 

La dificultad que aquí surge podría expresarse diciendo que “la no 
presión de la palanca” exige un tiempo infinito para su consecución. No 
es aplicable el concepto de prueba. El problema del tiempo en las es- 
timaciones de probabilidad se trata únicamente con referencia a la la- 
tencia y tasa de una carrera en una pista. Cuando el tiempo es “cuanti- 
zado” en intervalos de una determinada longitud, la respuesta y la no 
respuesta pasan a ser alternativas significativas. No obstante, los auto- 
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res admiten que “nuestra labor es construir un modelo para la trayec- 
toria creando una situación de opción en nuestra mente, pese a que 
pueda no existir en la rata”. 

Los procedimientos descritos en este capítulo contribuyen muy poco 
a resolver el problema mucho más difícil de la tasa de las respuestas, 
que queda despachado con esta simple frase: “La tasa de respuestas 
puede estar relacionada también con las probabilidades de las clases 
apropiadas de respuesta, como se ha demostrado en la literatura”. Las 
referencias se hacen a un trabajo original de Estes y a otro trabajo más 
antiguo de los antores, Es lástima que no se incluya alguna cosa más 
dentro de esta línea, puesto que los modelos presentados rara vez son 
aplicables a la conducta fuera del laboratorio, donde las pruebas que 
satisfagan la definición de los autores son casi desconocidas. 

Los autores se lanzaron a este amplio estudio al descubrir el “gran 
volumen de información empírica sobre el aprendizaje” que tenían a 
su disposición. Trataron de ayudar a los psicólogos sacando el máximo 
partido de esta información. Sería una lástima que su libro sirviera, en 
cambio, para oscurecer una posibilidad más atrayente, es decir, la de 
pasar por alto toda esta obra primitiva teniéndola por simple explora- 
ción y pasar a la recopilación de nuevos datos por medio de instrumen 
tos nuevos y métodos más rigurosos. Uno de los grandes perjuicios apor- 
tados por la estadística a la ciencia probablemente sea éste: al demos- 
trar al científico que, de un conjunto de datos puede inferirse algo que 
tenga sentido, las estadísticas lo alientan a atenerse a estos datos y a los 
métodos responsables de los mismos, mucho después de que pudieran 
ser descartados en favor de medidas más expeditivas, Cabe esperar que, 
al añadir cl prestigio de las matemáticas a la labor primitiva realizada 
en el campo del aprendizaje, los autores, no porque sí, han retrasado el 
progreso en este campo. 

Un investigador al día no pondrá objeciones a las actividades de los 
matemáticos como tales, pese a su mueva redacción de la primera línea 
de la epístola de San Juan de la forma siguiente: “En el principio debe 
haber una teoría o sistema matemático” (pág. 1). Si la ciencia rara vez 
—4 acaso alguna vez— empezó con un modelo, de ahí no se sigue que 
los modelos no valgan la pena ni que nadie pueda sacar provecho par- 
tiendo de ellos. No obstante, los que se interesan por el progreso en el 
campo del aprendizaje no deberán inquietarse si sus prácticas se acomo- 
dan a un esquema diferente. Convendrá subrayar los muchos abiertos 
denegadores diseminados en un líbro como éste. En uno de los prime- 
ros capítulos se nos dice, por ejemplo, que “el estrecho acuerdo no de- 
muestra que el modelo sea correcto, sino que indica que puede ser útil, 
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en tanto que el escaso acuerdo indica que el modelo específico, incluida 
la identificación, es inadecuado”. Esto no es sino un ejemplo de la mo- 
desta valoración que hacen los autores de su contribución. En realidad, 
probablemente estarían de acuerdo en admitir que, para quien estuvie- 
se interesado en descubrir más cosas en relación con el proceso del 
aprendizaje, la advertencia de Bacon sigue en pie: “Estudiad la natura- 
leza, no los libros”. 
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FiG. 1 


36. Un paradójico efecto 
de color 


Cuando la figura adjunta se mantiene a una distancia de unos dos 
pies y se contempla iluminada con un haz de luz blanca y atenuada, 
parece como si los discos fuesen de colores. Se obtendrá la iluminación 
adecuada observando la figura iluminada a través del agujero de una 
aguja. Los colores suelen ser de escasa intensidad, pero perfectamente 
definidos, La mayoría de las personas con quienes he hecho la prueba 
me informaron de que veían un tono rosa o rojo purpúreo, un amarillo 
y un verde o azul verdoso. Otras me dijeron que veían únicamente un 
azul y un amarillo. Cada disco tiene un color único y lo mantiene todo 
el tiempo que dura la fijación. Los discos adyacentes pueden ser, y ge- 
neralmente lo son, de colores diferentes. 

La explicación que se da estriba en una teoría de los elementos 
funcionales en la visión del color. Con la iluminación baja precisa el 
número de conos funcionales dentro de la imagen retiniana de un úni- 
co disco que no puede ser demasiado grande. Cuando el número es lo 
bastante bajo, resulta improbable o incluso imposible ima distribución 
proporcionada de tipos elementales. Pero una actividad desproporcio- 
nada es, en hipótesis, el efecto característico de la estimulación por 
medio de una luz de color, 

No sería difícil probar esta explicación. Se ha planeado un estu- 
dio cuantitativo de la iluminación óptima y el ángulo visual óptimo 
subtendido por un disco. La distribución de los varios matices y dife- 
rencias posibles de intensidad son también de evidente importancia 
para la teoría de la visión de colores. 

Que yo sepa, no se ha informado de un efecto comparable a éste. 


Reproducido de The Journal of General Psychology, 1932, 7, 481-482. 
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37. Algunas propiedades 
cuantitativas de la ansiedad. 


(en colaboración con W. K. Estes) 


La “mecanización del Cuadrado Latino” fue descrita con detalle 
en un artículo publicado conjuntamente con W. T. Heron en Psycho- 
logical Record (1989, 3, 166-176). Unos cables de acero que procedían 
de 24 registradores acumulativos estaban divididos en cuatro grupos, 
cada uno de los cuales formaba parte de un sistema de poleas según se 
muestra en la fig. 1. Los seis cúbles de A, A, ..., todos los cuales se 


Y 


FiG, 1 


mueven hacia arriba a medida que responden los organismos, contri- 
buyen igualmente al movimiento de B, que es 1 vez y % el movimiento 
promedio de todos los A. Esta parte del sistema da una curva media 
para un subgrupo de seis ratas. Al combinar cuatro curvas medias 
de diferentes maneras se obtienen otras curvas. Los hilos conductores 


Reproducido de The Journal of Experimental Psychology, 1941, 29, 390-400. 
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procedentes de los grupos 1 y NM, que pasan por una sola polea, regis- 
tran el promedio de doce ratas (de hecho también una vez y media 
de promedio). Para los grupos 1 y 11, 1 y 101, 111 y 1V, UD y IV se 
obtienen cuatro curvas medias. Unos conductores procedentes de los 
grupos primero y tercero, que pasan por otra polea, dan la curva pro- 
medio para las veinticuatro ratas, 

Las curvas medias acumulativas, incluso cuando están dispues- 
tas en subgrupos, encubren más que aclaran los hechos reales. Aparte 
de esto, todo el sistema queda alterado cuando se avería cualquiera de 
los veinticuatro aparatos de igual modo que cuando se maneja sin de- 
masiada atención cualquiera de los veinticuatro animales o se les trata 
de manera indebida. No es sorprendente, pues, que el sistema no resul- 
te productivo. El presente artículo es uno de los pocos ejemplos de un 
uso correcto y eficaz, 


La angustia tiene como mínimo dos características definitorias: 
1) es un estado emocional que se parece algo al miedo, y 2) el estí- 
mulo turbador, principal responsable, no precede ni acompaña a este 
estado sino que está “anticipado” en el futuro. 

Las dos características precisan aclaración, tanto si se relacio- 
nan con la conducta de un hombre como con la de un organismo infe- 
rior (que es el presente caso). Surge una dificultad al tratar de expli- 
car la conducta que aparece en la “anticipación” de un hecho futuro, 
Como un estímulo que no se ha producido aún no puede actuar como 
causa, hemos de buscar una variable corriente. Una unalogía con el 
experimento típico de condicionamiento en que $, seguido en una 
ocasión por Sa», lleva ahora a una respuesta “anticipatoria” de Sa, sitúa 
la cuestión en-buen orden científico, puesto que es un estímulo pre- 
sente Si, no la futura aparición de $, el que provoca la reacción. 
Ejemplos anteriores de S2 han tenido su parte en tal resultado, pero 
no es S2 el ahora responsable. 

Aunque las relaciones temporales del condicionamiento clásico apor- 
tan una definición aceptable de la anticipación, no es completa la 
analogía con la angustia. En la angustia, la respuesta suscitada ante 
Si no necesita ser como la respuesta original ante S». Es posible defi- 
nir, pues, la anticipación en un sentido más amplio como rcacción 
ante un estímulo presente S; que surge del hecho de que Si en oca- 
siones anteriores ha ido seguido de S2 y en que la reacción no es nece- 
sariamente la que provocó originariamente Sz La magnitud de la 
reacción ante Sí en cualquier momento de su presentación puede de- 
pender de las relaciones temporales previas a Si y $2 
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El concepto de “estado emocional” necesita también aclaración, 
teniendo en cuenta los experimentos que van a describirse, Se apun- 
taba [en Behavior of Organisms] que al tratar la emoción puramente 
como reacción (ya de los efectores vegetativos, ya de la musculatura 
esquelética), se pasa por alto una influencia muy importante sobre 
la conducta operante. 

En la práctica, la mayor parte de las veces nos sentimos interesa- 
dos por el efecto de un estímulo al alterar la fuerza de la conducta 
que de otro modo acostumbra a no estar relacionada con la emoción. 
Un estímulo que, por ejemplo, dé lugar al “miedo” puede llevar a reac- 
ciones musculares (como la expresión facial, sobresalto, etc,) y a una 
reacción vegetativa generalizada del tipo que señalábamos comúnmente 
en el estudio de la emoción; pero en ciertos aspectos es de mayor 
importancia el considerable cambio en las tendencias del organismo 
a reaccionar de otras varias maneras. Dentro del repertorio habitual 
habrá ciertas respuestas que serán reforzadas, otras debilitadas y todo 
ello en grados diferentes. Nuestra preocupación suele centrarse la ma- 
yoría de las veces en la angustia observada de esta manera, como 
efecto sobre la conducta normal del organismo, más que una respuesta 
suplementaria específica en el sentido estricto del término. 

Los experimentos que van a describirse siguen esta interpretación. 
Se establece un estado emocional como “anticipación” de un estímulo 
perturbador, siendo medida la magnitud de la emoción por sus efectos 
sobre la fuerza de cierta conducta motivada por hambre, más específi- 
camente sobre la tasa con que una rata da una respuesta arbitraria pe- 
riódicamente reforzada con alimento, Se ha demostrado que dicha tasa es 
un indicador muy afinado de la fuerza de la conducta en variedad de 
circunstancias, adapatada aquí al caso de la emoción. El reciente resu- 
men, obra de Mowzer, de las técnicas para medir la “expectativa” de un 
estímulo no abarca procedimiento comparable al citado. 

En estos experimentos el estímulo perturbador que había que “an- 
ticipar” era una descarga eléctrica emitida por un condensador a través 
de unas parrillas en el suelo de una caja de experimentación. El 
estímulo que precedía característicamente al estímulo perturbador y que, 
por lo tanto, se convertía en motivo de angustia era un sonido, produci- 
do por unos altavoces conectados a un transformador A.C. de 60 ciclos. 

Este aparato, que permitía el estudio simultáneo de veinticuatro ra- 
tas, ha sido detalladamente descrito en otro lugar. En el curso del 


138. Mowrer, O. H. Preparatory set (expectancy) — some methods of measu- 
rement. Psychol. Monogr., 1940, 52, 43. 
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período que duraba el experimento cada rata era introducida en una 
caja, a cubierto de la luz y casi a prueba de ruidos, en la que había 
una palanca fácil de bajar. Se registraban: una curva (número de res- 
puestas en relación con el tiempo) para cada rata y mecánicamente se 
obtenían las curvas promedio para el grupo y para ciertos subgrupos 
de seis o doce ratas, Según el procedimiento del recondicionamiento pe- 
riódico, se fijó el reloj de control para que se reforzasen respuestas 
aisladas dadas a la palanca cada cuatro minutos, en tanto que las res- 
puestas intermedias quedaban sin reforzar. Las ratas respondieron de 
acuerdo con una tasa relativamente constante durante el período expe- 
rimental de una hora y las curvas conjuntas de las respuestas tendieron 
a aproximarse a líneas rectas, salvo en los efectos cíclicos locales, resul- 
tantes de una discriminación temporal basada en el período de reforza- 
miento de cuatro minutos. Las curvas A y C de la figura 5 se refieren 
a grupos de veinticuatro ratas y representan el tipo de “línea básica” 
para la observación del efecto de la angustia. 

Los sujetos correspondían a veinticuatro ratas albinas machos me- 
nores de seis meses, obtenidas de los depósitos de un laboratorio cual- 
quiera. En el curso de todo el experimento se tomaron registros de una 
hora diaria. Después del condicionamiento preliminar de la respuesta 
de presionar, se formaron dos subgrupos; un grupo de doce ratas se 
mantuvo a una actividad relativamente clevada, en tanto que las doce 
restantes se mantenían a una actividad que producía una tasa muy baja 
de respuestas. Después de dos semanas de reforzamiento periódico 
se introdujeron por vez primera el sonido y la descarga eléctrica. 


Condicionamiento de un estado de ansiedad 


En la figura 2 aparece la curva periódica promedio de las doce 
ratas sometidas a elevada actividad en ocasión de las primeras presen- 
taciones del sonido (T) y de la descarga (S). En esta primera presenta- 
ción se dejó que el sonido se prolongase durante tres minutos. En- 
tonces se emitió una descarga para cada rata y se hizo cesar el sonido. 
Se observará que ni el sonido ni la descarga (a la intensidad emplea- 
da durante el experimento) produjeron ninguna alteración de la tasa 
periódica media en cada una de las dos presentaciones. Esta línea 
básica regular hizo posible seguir sin dificultad el desarrollo de la “anti- 
cipación” de la descarga durante las posteriores repeticiones de esta 
Situación. 

La combinación sonido-descarga se presentó por dos veces durante 
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cada uno de los seis períodos consecutivos de una hora. Después, 
para esclarecer cualquier cambio de la conducta, se prolongó el perío- 
do del sonido a cinco minutos y se presentó Ja combinación única- 
mente una vez durante cada hora experimental sucesiva. 

El principal resultado de esta parte de] experimento fue el condi- 
cionamento de un estado de ansiedad frente al sonido, en que el índi- 


RESPUESTAS 


TIEMPO (UNA HORA) 


Ficura 2. — Primera presentación de sonido y descarga. Curva promediada me- 

cánicamente en 12 ratas bajo reforzamiento periódico. El sonido fue conectado en T, 

mientras que en S se administraba la sacudida y se suspendía el sonido, En este 

estadio no hay ningún efecto detectable, ni del tono ni de la descarga, en la tasa 
de respuestas. 


ce primario era una reducción en la fuerza de la conducta de presionar 
la palanca, motivada por el hambre. La razón del número de respuestas 
obtenidas durante el período del sonido en relación con el número me- 
dio obtenido durante la misma fracción de Ja hora en los experimentos 
de control fue 1, 2:1.0"* durante las primeras horas experimentales; 
bajó a 0.3: 1.0 en la octava. 

En la figura 8 se muestran los cambios de la conducta que acom- 
pañan a la anticipación de la descarga y se dan las curvas medias 
para el grupo de seis ratas con la tasa periódica más alta en los prime- 
ros cuatro días del sonido de cinco minutos. Se observarán algunas ca- 
racterísticas de estos registros. La reducción cada vez más marcada de 
la tasa periódica durante el período anticipatorio es muy evidente. 
¿El efecto sobre la tasa surge inmediatamente después de la presenta- 
ción del sonido y permanece a un valor constante hasta que se da la 


139. No se espera que la razón sea exactamente 1:1, puesto que cl número 
de respuestas emitidas durante un período de cinco minutos dependerá de dónde 
empiece el perívdo con respecto al intervalo de reforzamiento de cuatro minutos. 


576 


descarga. (Esta constancia podría no mantenerse si la situación se re- 
pitiera lo bastante 4 menudo para que la rata llegase a formar una 
discriminación temporal.) 

Después de la descarga aparecen también unos efectos que no se 
presentaban en la figura 2 como resultado únicamente de la misma. 
En las curvas A y B de la figura 3 especialmente, se observa que 
la descarga va seguida por una depresión y una irregularidad de la 
tasa que, como mínimo, son más acusadas que cualquier efecto en 
los registros de control, Con la repetición continuada del experimento 
esta alteración tiende a adaptarse, aunque no totalmente. En las cur- 
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RESPUESTAS 


TIEMPO (CADA REGISTRO UNA HORA) 


Figura 3, — Reducción de la tasa de respuestas durante períodos sucesivos de 
ansiedad, Curvas promediadas para 6 ratas durante 4 días consecutivos. Al tercer 
o cuarto día cesa prácticamente la respuesta durante la presentación del sonido. 


vas € y D de la figura 3, la dispersión está mucho menos marcada. La 
curva B de la figura 5 aporta un ejemplo similar en un estadio del 
condicionamento relativamente tardío. 

La modificación de la conducta correlacionada con la anticipación 
de un estímulo perturbador no puede atribuirse a un reforzamiento 
negativo de la respuesta a la palanca, puesto que la descarga fue pro- 
Pinada siempre independientemente de la conducta de la rata en rela- 
ción con la palanca. Únicamente en raras ocasiones la descarga hubiera 
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podido coincidir con una respuesta. Esto ocurría especialmente en los 
experimentos con el grupo sometido a baja actividad, donde se obtuvo 
un efecto similar. La figura 4 muestra unas curvas medias para un 
grupo de seis ratas que habían sido sometidas al procedimiento que 
acaba de describirse, pero cuya actividad fue tan baja durante el con- 
dicionamiento que la tasa de respuestas fue virtualmente cero. La cur- 
va inferior de la figura 4 corresponde «al primer día en que se aplicó 
el período de cinco minutos más que el de tres. Hasta aquí, incluido 
este registro, no pudo detectarse ningún efecto de la anticipación de la 
descarga, ya que los animales no respondían a una tasa significativa. 
Entonces se aumentó el impulso (drive) y la curva superior de la figura 
4 muestra la actuación de] mismo grupo al día siguiente. Si se da una 
ojeada a la curva, se observará una marcada depresión en la tasa 
de las respuestas durante el período del sonido. La comparación con 
la curva B de la figura 3 muestra que, aunque la línea de base, 
con un impulso elevado, es más irregular, se obtiene una depresión rela- 
tivamente de igual magnitud. En este caso, las presentaciones coinci- 
dentes de descarga y respuesta pueden, sin temor alguno, pasarse 
por alto, aun cuando el sonido ha adquirido el mismo efecto depresor 
sobre la conducta. 
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RESPUESTAS 


TIEMPO (CADA REGISTRO UNA HORA) 


Ficura 4. — Reducción en la tasa durante la ansiedad que sigue a los experimentos 

con muy bajo impulso. El registro inferior es una curva para 6 ratas, con un 

impulso muy bajo, pero no obstante comparable a las curvas de las figuras 2 y 3. 

La curva superior corresponde al mismo grupo, con un impulso superior, al día 

siguiente. El sonido ejerce un efecto evidente, aunque todas las presentaciones 

anteriores habían sido hechas con un impulso tan bajo que no cra observable 
efecto alguno. 
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Otra característica que merece atención es el aumento compensa- 
torio en la tasa periódica que sigue al período de depresión. Esto apa- 
rece hasta cierto punto en todos los registros obtenidos; pero se ve 
más claramente en la curva B de la figura 5, curva periódica para las 
24 ratas después de estar totalmente terminado el condicionamiento 
emocional. La curva fue obtenida unas dos semanas después de los 
registros de la figura 3. Las curvas A y € son controles tomados (con 
un impulso ligeramente superior) en días consecutivos. Una ojeada a 
la curva B nos revela un aumento concreto de la tasa con posterioridad 
a la descarga que prosigue hasta que se llega a la extrapolación de la 
curva que precede a la interrupción. Es evidente que el efecto del es- 
tado emocional consiste en una depresión temporal de la fuerza de la 
conducta, mientras sigue igual la cantidad total de respuestas durante 
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Figura 5. — Compensación subsiguiente tras la reducción de la tasa durante la 

ansiedad, Se trata de curvas promedios para 24 ratas durante 3 días consecutivos. 

A y C se registraron bajo reforzamiento periódico, mientras que B muestra el 

efecto del sonido en un estadio posterior del experimento. La reducción de la tasa 

va seguida por un aumento compensatorio, retrotrayendo la curva a la extrapolación 
de la primera parte, 
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Ficura 6. — Efectos de la ansiedad sobre la extinción. La curva inferior es un 

promedio para 6 ratas, la superior para 12. El sonido, que anteriormente había 

ido seguido por la descarga durante el reforzamiento periódico, deprime la incli- 

nación de las curvas de extinción, y la presentación de la descarga va seguida 
por un aumento compensatorio. 
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Ficura 7. — Efectos de la ansiedad sobre la extinción. Se trata de unos registros 
individuales del experimento representado en la figura 6. 
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el período experimental (la “reserva”). En numerosas circunstancias 
se han descrito similares aumentos compensatorios, entre ellas la repre- 
sión física de la respuesta. 


Efectos de la ansiedad sobre la extinción 


Cuando se suspende el reforzamiento con alimento, la rata sigue 
respondiendo, aunque a una tasa que va en declive, describiendo la 
curva típica de la extinción. Han sido estudiados los efectos de la an- 
siedad sobre esta curva. La primera hora de una curva típica de ex- 
tinción, durante la cual se presentaba la combinación de un sonido 
y una descarga, es la que aparece en las curvas de grupo de la figura 6 
y en las curvas individuales de la figura 7. Después de una ojeada a la 
curva de la figura 6 se observa una marcada depresión de la tasa durante 
el período del sonido y (a continuación de la descarga) un aumento 
compensador igualmente marcado, que se mantiene hasta aproximarse 
a una extrapolación a la primera parte de la curva. La figura 7 abarca 
unos registros procedentes de cuatro ratas, que mostraron diferentes 
grados de depresión mientras persistió el sonido. 

Por consiguiente, durante la extinción, un estado de ansiedad provo- 
ca una disminución en la tasa de las respuestas y el estímulo terminal 
va seguido de un aumento compensador de la tasa que hace que 
la altura final de la curva no sea probablemente modificada. 


La extinción de un estado de ansiedad 


Se estudió otra propiedad al presentar el sonido durante un pe- 
ríodo prolongado de tiempo sin la descarga final. En un experimento, 
en tanto las ratas respondían de acuerdo con un reforzamiento perió- 
dico, el sonido fue conectado después de transcurridos veintisiete mi- 
nutos del período experimental y se dejó que sonara durante el resto 
de la hora. El resultado es el que aparece en las figuras 8 y 9. Se ob- 
servará que la recuperación de una tasa periódica normal se retrasa 
considerablemente después del acostumbrado período de cinco minu- 
tos del sonido. Cuando se considera el tiempo a partir del inicio del 
sonido hasta el punto en que la rata vuelve a alcanzar su tasa periódica 
previa (se toman las medidas en curvas individuales), el período medio 
exigido para la recuperación resulta ser de 8.6 minutos. La curva de 
grupo para doce ratas (registro superior de la figura 8) muestra un 
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concreto aumento compensatorio de la tasa al final de la hora, aunque 
la extrapolación de la primera parte de la curva no se alcanza total- 
mente al final del período, 

Este mismo experimento fue repetido diez días después con un im- 
pulso algo más bajo, con el resultado que aparece en la curva inferior 
de la figura 8. El retraso medio de la recuperación es aquí de 9.1 mi- 
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Ficura 8. — Extinción del efecto de un sonido cuando la descarga terminal deja 
de aparecer. El registro superior es la curva promedio para 12 ratas hajo reforza- 
miento periódico. El sonido fue conectado en T y siguió sonando durante el resto 
de la hora. No se dispensó ninguna descarga. La tasa de respuesta vuelve a la 
normalidad (y tal vez muestra algún aumento compensatorio) pasados 10 minutos. 
La curva inferior muestra una repetición del experimento 10 días más tarde. 


nutos y la recuperación es menos completa. Salvo por los efectos de 
la diferencia de motivación, los dos registros resultan bastante simila- 
res y son ejemplo de la reproductibilidad de este género de conducta. 

Debido a que el período de actividad atenuada varía entre las ra- 
tas, se precisa de registros individuales para observar el curso de la 
recuperación de la fuerza normal durante la extinción de la ansiedad. 
La figura 9 muestra un cierto número de registros individuales con di- 
ferentes tasas periódicas, pudiendo atribuirse las diferencias principal- 
mente a diferencias de hambre. El retraso en la recuperación aparece 
casi en todos los registros y el aumento compensador de la tasa perió- 
dica en la mayoría. En algunas curvas, especialmente en la E, F y G, sc 
llega a una extrapolación de la primera parte antes de que finalice Ja 
hora. No está claro que éste hubiera sido el caso con las ratas restantes 
si hubiera podido prolongarse el período experimental, aunque las cur- 
vas resulten en general positivamente aceleradas. 
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Ficura 9. — Curvas individuales del experimento descrito en la figura 8. 


La recuperación espontánea, a partir de la extinción de la ansiedad, 
es completa, El registro diario que precedió a la figura superior en la 
figura 8 mostró una razón de 0.6:1.0 entre la tasa periódica media 
durante el período del sonido y la tasa normal para este intervalo. En 
el día siguiente a la figura, la razón era 0.7:1.0 para un período simi- 
lar, que indicaba que subsistía muy poco efecto de extinción o ninguno. 
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Resumen 


La ansiedad se define aquí como un estado emocional que aparece 
como respuesta a un estímulo presente, que en casos anteriores ha ido 
seguido por un estímulo perturbador. La magnitud del estado se mide 
por sus efectos sobre la fuerza de la conducta motivada por el hambre, 
en este caso la tasa de acuerdo con la cual las ratas presionaban una 
palanca bajo un reforzamiento periódico con alimento. Las presentacio- 
nes reptidas de un sonido, terminadas con una descarga eléctrica, pro- 
ducían un estado de ansiedad en respuesta al sonido, siendo el inicio 
primario ima reducción en la fuerza de la conducta motivada por el ham- 
bre durante el período del sonido. Cuando la descarga iba así prece- 
dida por un período de ansiedad producía una alteración mucho más 
amplia de la conducta que una descarga “no anticipada”. La depresión 
de la tasa de respuestas durante la ansiedad iba seguida característica- 
mente por un aumento compensador de la tasa. 

Durante la extinción experimental de la respuesta a la palanca el 
sonido produjo una disminución de la tasa de respuestas y la descarga 
final fue seguida por un aumento compensatorio de la tasa que proba- 
blemente restableció la altura proyectada original de la curva de ex- 
tinción. 

El estado de ansiedad condicionada quedó extinguido cuando se 
presentó el sonido durante un período prolongado sin la descarga fi- 
nal. La recuperación espontánea a partir de esta extinción fue casi 
completa al siguiente día. 


584 


38. La “superstición” 
en la paloma 


Decir que un reforzamiento es contingente a una respuesta puede 
no significar otra cosa que aquél sigue a la respuesta, Puede seguirla 
en virtud de alguna conexión mecánica o a causa de la mediación de 
otro organismo; pero el condicionamiento es de presumir se produzca 
debido únicamente a la relación temporal, expresada según el orden y 
proximidad de respuesta y reforzamiento. Siempre que presentamos 
un estado de cosas que sabemos es reforzante a un nivel dado de pri- 
vación, hemos de suponer que se produce el condicionamiento, aunque 
no hayamos prestado ninguna atención a la conducta del organismo 
al hacer la presentación. Un sencillo experimento demuestra que éste 
es el caso. 

Se reduce una paloma al 75 por ciento del peso que tenía cuando 
estaba bien alimentada. Se coloca en una caja experimental durante 
unos pocos minutos diarios. Un comedero anexo a la jaula se desliza 
hasta el puesto adecuado para que coma de él la paloma. Gracias a 
un solenoide y a un dispositivo cronométrico se mantiene el comedero 
en su sitio cinco segundos cada vez que se presenta al animal. 

Si se prepara un reloj para que presente el comedero a la paloma 
a intervalos regulares, sin ninguna relación con la conducta del pájaro, 
generalmente se produce el condicionamiento operante, De entre ocho 
casos hubo seis cuyas respuestas resultantes estaban tan claramente 
definidas que dos observadores hubieran podido estar perfectamente 
de acuerdo en tal observación. Se condicionó uno de los pájaros para 
que diera dos o tres vueltas alrededor de la caja, en dirección contraria 
a la de las agujas del reloj, entre uno y otro reforzamiento, Otro in- 
troducía repetidamente la cabeza por uno de los ángulos superiores de 
la jaula. Un tercero meneaba la cabeza como si pretendiera colocarla 


Reproducido de The Journal of Experimental Psychology, 1948, 38, 168-172. 
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por debajo de una barra invisible y quisiera levantarla una y otra vez, 
Dos pájaros efectuaban un movimiento pendular de la cabeza y el 
cuerpo, extendiendo la cabeza hacia adelante y balanceándola de dere- 
cha a izquierda con un movimiento brusco, seguido por una recupera- 
ción más lenta de la postura primitiva. El cuerpo acostumbraba a seguir 
el movimiento y algunas veces éste iba acompañado de unos pocos pa- 
sos cuando era muy amplio. Otro pájaro fue condicionado a picotear de 
una manera incompleta o a realizar unos movimientos rasantes dirigidos 
al suelo, pero sin tocarlo. Ninguna de estas respuestas apareció con 
intensidad detectable durante el período de adaptación a la jaula ni 
hasta que fue presentado periódicamente el comedero. En los dos casos 
restantes, las respuestas condicionadas no aparecieron claramente de- 
limitadas. 

El proceso de condicionamiento acostumbra a ser evidente. El pá- 
jaro está dando una respuesta determinada en el momento en que 
aparece el comedero y, como consecuencia, tiende a repetir la misma 
respuesta, Si el intervalo antes de la siguiente presentación no es tan 
grande para que se produzca la extinción, es probable una segunda 
“contingencia”. Esto refuerza todavía más la respuesta y'se hace más 
probable el subsiguiente reforzamiento. Es verdad que algunas respues- 
tas se quedan sin reforzamiento y que se presentan algunos reforza- 
mientos cuando la respuesta no se ha hecho, pero el resultado concreto 
es el desarrollo de un estado considerable de fuerza de la respuesta 
en cuestión, 

A excepción de la vuelta en sentido contrario al de las agujas del 
reloj, cada respuesta fue repetida casi siempre en la misma parte de 
la jaula y por lo general suponía una orientación hacia alguna caracte- 
rística de la misma. El efecto del reforzamiento era condicionar al pája- 
ro para que respondiera a algún aspecto del ambiente más que a eje- 
cutar simplemente una Serie de movimientos. Todas las respuestas 
acabaron repitiéndose rápidamente entre los reforzamientos y, típica- 
mente, cinco o seis veces cada 15 segundos. 

El efecto parece depender de la frecuencia del reforzamiento. Por 
lo general, cabría esperar que, cuanto más corto fuera el intervalo 
intermedio, tanto más rápido y marcado fuera el condicionamiento. 
Una razón de ello es que la conducta de la paloma se hace más diversa 
a medida que el tiempo transcurre una vez efectuado el reforzamiento. 
Cien fotografías, tomadas todas ellas dos segundos después de retirar 
el comedero, demostrarían una conducta extremadamente uniforme. 
El pájaro se encontraría en la misma parte de la jaula, cerca del co- 
medero, probablemente orientado hacia la pared por la que había 
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desaparecido éste o dirigiéndose hacia uno u otro lado, Cien fotogra- 
fías tomadas a los diez segundos, en cambio, mostrarían al pájaro en 
diferentes partes de la jaula y respondiendo a muchos aspectos dife- 
rentes del ambiente. Tan pronto como se presenta un segundo refor- 
zamiento, por tanto, lo más probable es que la segunda respuesta re- 
forzada sea similar a la primera y también que ambas tengan una de 
las pocas formas estándar. En el caso límite de un intervalo muy breve 
la conducta que cabría esperar sería la de mantener la cabeza dirigida 
hacia la abertura por la que habrá desaparecido el comedero. 

Otra razón para la mayor efectividad de los intervalos cortos es que, 
cuanto más largo sea el intervalo, mayor será el número de respuestas 
intermedias emitidas sin reforzamiento. La extinción resultaute borra 
el efecto de un reforzamiento ocasional. 

Según esta interpretación, el intervalo efectivo dependerá del ritmo 
del condicionamiento y del ritmo de la extinción y, por lo tanto, va- 
riará con la privación y presumiblemente también habrá diferencias 
entre las especies, Quince segundos es un intervalo muy efectivo en 
el nivel de privación indicado más arriba. Un minuto lo es mucho me- 
nos, De todos modos, una vez se ha establecido una respuesta, es posi- 
ble prolongar el intervalo. En un caso se amplió a dos minutos y se 
mantuvo una tasa elevada de respuestas sin signo alguno de debilita- 
ción. En otro caso se observaron muchas horas de respuestas, con un 
mtervalo de un minuto entre los reforzamientos. 

En este último caso la respuesta demostró un desplazamiento de- 
tectable en cuanto a la topografía. Se inició como un movimiento brus- 
co de la cabeza desde la posición media en dirección a la izquierda. 
Este movimiento se hizo más enérgico y, finalmente, todo el cuerpo 
del pájaro se volvió en la misma dirección y dio uno o dos pasos. Al 
cabo de muchas horas, la respuesta de dar unos pasos pasó a convertirse 
en el rasgo predominante. El pájaro realizó un paso-salto, perfecta- 
mente definido, pasando de la pata derecha a la izquierda, al tiempo 
que volvía cabeza y cuerpo hacia la izquierda, igual que antes. 

Así que la respuesta de caminar estuvo consolidada, fue posible 
obtener un registro mecánico colocando al pájaro sobre un gran tam- 
bor, conectado directamente con un tambor más pequeño, que producía 
un leve contacto eléctrico cada vez que se daba un paso. Observan- 
do el pájaro y escuchando cl sonido del registro fue posible confir- 
mar el hecho de que se estaba realizando un auténtico registro. El 
pájaro podía oír el sonido del registro a cada paso suyo, aunque por 
supuesto esto no tenía ninguna correlación con la toma de alimento. 
El registro obtenido, cuando se presentaba el comedero una vez por 
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iminuto, se asemeja en todos los aspectos a la curva característica de 
la paloma en un reforzamiento de intervalo fijo de una respuesta es- 
tándar seleccionada. Aparece una discriminación temporal muy mar- 
cada. El pájaro no responde inmediatamente después de comer, Sino 
transcurridos 10, 15 o incluso 20 segundos; entonces empieza a res- 
ponder rápidamente y prosigue hasta que recibe el reforzamiento. 

En este caso fue posible registrar la “extinción” de la respuesta 
cuando se paró el reloj y dejó de presentarse el comedero. El pájaro 
siguió respondiendo con su característico salto de un lado a otro. Se 
registraron más de 10.000 respuestas antes de que la “extinción” lle- 
gase al punto de producirse unas pocas o ninguna respuesta durante 
un intervalo de 10 o 15 segundos, Cuando volvió a ponerse en marcha 
el reloj, la presentación periódica del comedero (que seguía sin tener 
ninguna relación con la conducta del pájaro) provocó una curva típica 
para el recondicionamiento después de un reforzamiento de intervalo 
fijo, que aparece en la figura 1. El registro fue esencialmente horizontal 
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Ficura 1. — “Recondicionamiento” de una respuesta supersticiosa después de 


su extinción. La respuesta de saltar de derecha a izquierda ha sido totalmente 

extinguida inmediatamente antes de llevar a cabo el registro. Las flechas indican 

la presentación automática del movimiento, a intervalos de un minuto, sin referen- 
cia a la conducta de la paloma. 


durante 20 minutos con anterioridad al inicio de esta curva, El primer 
reforzamiento tuvo un ligero efecto y el segundo un efecto más mar- 
cado. Hay una aceleración positiva regular en la tasa a medida que el 
pájaro retorna a la tasa de responder, que prevaleció cuando fue re- 
forzado cada minuto 
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Cuando volvió a extinguirse la respuesta y se reanudó la presenta- 
ción periódica del alimento, se obtuvo una respuesta diferente. Ésta 
consistió en una respuesta progresiva de andar por la jaula de un lado 
a otro. La respuesta de saltar de lado no reapareció y, desde luego, 
no pudo obtenerse deliberadamente sin hacer el reforzamiento contin- 
gente a la conducta. 

Podría decirse que cl experimento demuestra una especie de su- 
perstición. El pájaro se comporta como si existicra una relación causal 
entre su conducta y la presentación de alimento, aunque falte esta re- 
lación. Existen muchas analogías en la conducta humana. Constituyen 
buenos ejemplos los ritos encaminados a cambiar la suerte de un ju- 
gador de cartas. Unas cuantas conexiones accidentales entre un deter- 
minado rito y unas consecuencias favorables bastan para establecer y 
mantener la conducta a pesar de muchos ejemplos carentes de refor- 
zamiento. El jugador que lanza la bola por la bolera pero sigue condu- 
ciéndose como si la controlase, retorciendo y girando el brazo y el 
hombro, constituye otro caso ilustrativo. Por supuesto, estas conductas 
no tienen ningún efecto real sobre la suerte de uno ni sobre la bola que 
corre a medio camino por la bolera, como en el presente caso también 
aparecería el alimento con igual frecuencia aunque la paloma no hi- 
ciera nada o, para decirlo con más rigor, hiciera cualquier otra cosa. 

Tal vez no sea del todo correcto decir que la conducta condicionada 
ha sido establecida sin ninguna contingencia previamente determina- 
da. Hemos apelado a ina secuencia uniforme de respuestas en la con- 
ducta de la paloma a fin de obtener una contingencia neta total, Cuan- 
do preparamos un reloj que presente alimento cada 15 segundos, en 
realidad basamos nuestro reforzamiento en un conjunto limitado de 
respuestas que se producen frecuentemente 15 segundos después del 
reforzamiento, Cuando se ha reforzado una respuesta —lo cual puede 
producirse después de un solo reforzamiento— la incorporación del 
reloj implica una contingencia todavía más restringida, Algo parecido 
es lo que se produce en el caso del jugador de bolos. No es del todo 
verdad decir que no. existe ninguna relación entre sus contorsiones y 
el rumbo emprendido por la bola en el extremo opuesto de la pista. La 
relación fue establecida antes de que la bola abandonara la mano del 
jugador; pero como tanto el rumbo de la bola como la conducta del ju- 
gador están determinados, subsiste una cierta relación. La conducta 
posterior del jugador de bolos puede no tener efecto ninguno sobre la 
bola, pero la conducta de la bola sí tiene un efecto sobre el jugador. La 
contingencia, aunque no perfecta, basta para mantener la conducta en 
vigor. La forma particular de conducta adoptada por el jugador de 
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bolos vbedece a la inducción de respuestas en las que existe un verda. 
dero contacto con la bola, Es evidente que se trata de un movimiento 
apto para cambiar la dirección de la bola. Pero esto no invalida la 
comparación, puesto que no nos interesa qué respuesta es seleccionada, 
sino por qué se mantiene en vigor. En los ritos destinados a cambiar 
la suerte, el reforzamiento inductivo de una forma particular de con- 
ducta acostumbra a estar ausente. La conducta de la paloma en este 
experimento es de este último tipo, como indica la variedad de respues- 
tas obtenidas con diferentes palomas. Se está investigando si bay al- 
guna conducta no condicionada en la paloma, apta para un efecto dado 
sobre el ambiente, 

Los resultados aclaran un tanto la conducta incidental observada 
en experimentos en los que a menudo se presenta un estímulo discri- 
minativo, Dicho estímulo tiene un valor reforzante y es capaz de pro- 
ducir una conducta supersticiosa. Es frecuente que una paloma emita 
una determinada respuesta, como volverse, retorcerse, picotcar en 
las proximidades del lugar del cstímulo discriminativo, golpear con las 
alas, etc. En gran parte del trabajo realizado hasta la fecha en este cam- 
po, el intervalo entre presentaciones del estímulo discriminativo fue 
de un minuto, y muchas de estas respuestas supersticiosas tienen una 
vida muy corta. No cabe duda que su aparición es resultado de las 
correlaciones accidentales con la presentación del estímulo. 
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39. Un segundo tipo de 
“superstición” en la paloma 


(en colaboración con W. H. Morse) 


Cuando se administra alimento a un organismo hambriento, cual- 
quier conducta que en aquel momento estuviese en vigor deberá con- 
siderarse reforzada por este hecho, Cuando se administran repetida- 
mente pequeñas cantidades de comida, a veces se establece un “ritual 
supersticioso”. Ello no se debe únicamente al hecho de que un estímulo 
reforzante consolide cualquier conducta que pudiera precederle, aun- 
que no haya sido explícitamente dispuesta una contingencia, sino tam- 
bién al hecho de que el cambio en la conducta resultante de una 
contingencia accidental hace más probable similares accidentes. En un 
experimento anterior se descubrió que la operación automática de pre- 
sentar un comedero cada 15 segundos inducía a las palomas hambrien- 
tas a desplegar una conducta ritualista a base de revercncias, gestos de 
rascar en el suelo, dar vueltas o ponerse a hailar [véase capítulo ante- 
rior]. En algunos casos la conducta era estable, en otros la topografía 
variaba lentamente; pero en todos los casos los efectos supcrsticiosos 
persistieron indefividamente. Recientemente se han observado efectos 
similares en el reforzamiento espontáneo que surge de la presentación 
de estímulos discriminativos.'” Tales efectos deben ser admitidos sicm- 
pre al concebir experimentos en relación con la conducta compleja. 

" En el control sensorial de la conducta operante a veces aparecen 
relaciones accidentales y, sin embargo, efectivas. Un estímulo que, por 
ejemplo, se encuentra presente cuando una respuesta es reforzada, al- 
gunas veces adquiere un control discriminativo sobre la respuesta 
aunque Su presencia en el reforzamiento sea espontánea, Supongamos, 


Reproducido de The American Journal of Psychology, 1957, 70, 308-311. 

140. Morse, W. H. An analysis od responding in the presence of a stímulus 
correlated with periods of non-reinforcement. Disertación doctoral no publicada, 
Harvard University, 1955. 
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por ejemplo, que un organismo está respondiendo a un ritmo moderado 
en un programa de reforzamiento de intervalo variable y se permite 
que un estímulo incidental (A) aparezca ocasionalmente durante un 
breve período, Aun cuando no haya una relación temporal explícita 
entre la aparición de A y el programa de reforzamiento, ocasionalmen- 
te será reforzada una respuesta en presencia de A. Durante un breve 
período de tiempo la frecuencia de este reforzamiento puede ser apre- 
ciablemente más grande que en ausencia de A. Un organismo que es 
sensible a ligeras diferencias en la tasa de reforzamiento elaborará una 
discriminación; su tasa de respuestas en la presencia de A se hará más 
grande que en ausencia de A. Cabría llamar a esto superstición senso- 
rial positiva. Si, en cambio, los reforzamientos se produjesen con rcla- 
tiva infrecuencia en presencia de A, se formaría una discriminación de 
sentido opuesto, como resultado del cual la tasa en presencia de A se- 
ría relativamente baja, como una especie de superstición sensorial ne- 
gativa. 

Cuando una contingencia accidental ha producido una tasa más alta 
o más baja de respuestas en presencia de un estímulo incidental, apa- 
rece un segundo efecto. Si la tasa ha descendido en presencia de A (de- 
bido a que los reforzamientos han sido relativamente infrecuentes), las 
respuestas será menos probable se vean reforzadas en presencia de A. 
En el caso límite no aparecerán respuestas en presencia de A y, por su- 
puesto, no será reforzada ninguna respuesta, Además, los reforzamien- 
tos disponibles durante A no se obtienen porque no se producen res- 
puestas. La primera respuesta que sigue a la retirada de A es reforzada 
entonces y la discriminación es a su vez más reforzada, De igual modo, 
cuando se aumenta la tasa durante A, debido a reforzamientos acci- 
dentales favorables, es probable que sean obtenidos todos los reforza- 
mientos establecidos durante A, y si la situación anterior impone una 
tasa relativamente baja es posible obtener realmente algunos reforza- 
mientos establecidos en aquella ocasión después de aparecida A, para 
fortalecer la discriminación. 

Ambos tipos de “superstición sensorial” han quedado demostrados 
expcrimentalmente en el caso de la paloma. El mecanismo consistía en 
el espacio experimental acostumbrado: 13 x 22 X 16 pulgadas. Detrás 
de una abertura circular de 1 pulgada, situada en una de las paredes 
a la altura de la cabeza, fue montado un disco translúcido de plástico. 
Éste se iluminaba desde atrás por medio de una bombilla naranja de 
6 vatios. La paloma picoteaba este disco para operar el circuito de con- 
trol. Como reforzamiento se le ofrecía alimento a través de una abertura 
situada debajo del citado disco. Tenía agua a su disposición. 
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Tres palomas, dos de las cuales habían sido previamente reforzadas 
de acuerdo con otros programas, fueron sometidas a un programa de 
reforzamiento de intervalo variable con un intervalo medio de 30 mi- 
nutos, El intervalo más breve entre los reforzamientos fue de 1 minvto, 
el más largo de 59 minutos. Las sesiones experimentales diarias variaban 
entre 6 y 20 horas de duración. El peso del cuerpo se mantuvo apro- 
ximadamente en el 80% del peso ad lib y un reforzamiento consistió 
en el acceso a una mezcla de granos por espacio de 5 segundos. Lia ac- 
tuación resultante fue de una tasa media baja de respuestas con algu- 
na irregularidad local. Sobre esta línea de base, se introdujo un estímulo 
incidental consistente cn una luz azul, proyectada sobre el disco, en 
lugar de la anaranjada, por espacio de 4 minutos y una vez por hora. 
La programación de aparición de este estímulo era independiente del 
programa general. La tasa de las respuestas fue registrada continua- 
mente en la curva acumulativa habitual. Los breves movimientos hacia 
abajo de la pluma señalaban los reforzamientos y la pluma se mantenía 
bajada durante cl período de 4 minutos que duraba el estímulo inci- 
dental, desplazando así ligeramente el registro obtenido en presencia 
del estímulo sin variar su inclinación. 


Ficura 1. — Control discriminativo supersticioso de respuestas a cargo de un 
estímulo incidental. El estímulo es presentado durante 4 minutos, una vez cada 
hora, y queda señalado por un desplazamiento hacia abajo de la pluma registradora 
(a, b, e y d). Las curvas A y B son segmentos de respuestas-curvas acumulativas en 
un programa de intervalo variable (intervalo medio = 30 min.) para una paloma 
que ostenta una tasa más baja cuando está presente el estímulo incidental que 
cuando está ausente (“superstición negativa”). Las curvas C y PD son segmentos 
correspondientes a otra paloma bajo el mismo programa con una tasa más alta 
en presencia del estímulo incidental (“superstición positiva”) 
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En la figura 1 aparecen unos segmentos de los registros que mues- 
tran diferencias en la tasa bajo el control del estímulo incidental. Sal. 
vo las porciones a, b, e y d, las curvas son características de las líneas 
de base, obtenidas en el programa descrito anteriormente. Las curvas 
A y B corresponden a uma paloma que mostró largos períodos de su- 
perstición negativa. La tasa total obtenida con el programa es relati- 
vamente alta (del orden de 0.5 respuestas por segundo). Siempre que 
aparece el estímulo incidental, la tasa desciende a un valor bajo o a 
cero (a y b). Los registros C y D corresponden a otra paloma que deno- 
ta una superstición positiva. La tasa base es relativamente baja y la 
tasa en presencia de un estímulo incidental en e y d evidentemente es 
de orden superior. 

La dirección de la superstición no es necesariamente estable. En 
una larga sesión experimental una superstición positiva puede abrir 
paso a una forma negativa o viceversa. Estos cambios suelen explicarse 
fácilmente como reforzamiento espontáneo o incapacidad de recibir 
reforzamiento en presencia del estímulo incidental. Los tres pájaros 
mostraron períodos tanto de superstición positiva como negativa. 

Hay varios rasgos arbitrarios en este experimento. En cl presente 
caso el estímulo incidental estuvo presente 1/15 del tiempo durante 
una sesión. Un período relativamente más corto sería menos probable 
que recibiesc reforzamientos según un programa dado y cabría espe- 
rar que produjese más a menudo una superstición negativa. En el extre- 
mo opuesto, un estímulo incidental que ocupase la mitad de la sesión ex- 
perimental presumiblemente compartiría casi un número igual de re- 
forzamientos, con lo que no habría separación sustancial de tasas. El 
programa y la actividad gencrada tienen también importancia para 
determinar la frecuencia de reforzamiento espontánco. Finalmente, la 
naturaleza e intensidad del estímulo incidental puede también tener 
su efecto. 

Dado que está pendiente el estudio de estos parámetros, diremos al 
menos que los estímulos incidentales, espontáneamente relacionados con 
el reforzamiento, pueden adoptar funciones discriminativas muy mar- 
cadas. 
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40. Dos “relaciones sociales 
sintéticas” 


Hace unos diez años que en Harvard se planearon dos experimen- 
tos de demostración destinados a un curso de Educación General en 
relación con la Conducta Humana. Fueron brevemente descritos en 
un semanario ilustrado y en la literatura especializada en psicología han 
sido citados en algunas ocasiones. Parece aconsejable publicar un in- 
forme algo más explícito. 


Las palomas que jugaban a «ping-pong» 


Hubo varias versiones del aparato, en una de las cuales un meca- 
nismo impulsado por un motor devolvía la pelota de ping-pong a la 
mesa de juego, gracias a lo cual el aparato funcionaba sin necesidad 
de vigilancia. En una versión menos mecanizada, la mesa de ping- 
pong tenía aproximadamente 8 pulgadas de anchura, 16 pulgadas de 
longitud y 8 pulgadas de altura (Fig. 1). Una paloma situada en un 
extremo estaba en condiciones de golpear con el pico la pelota al lle- 
gar ésta al borde de la mesa. Si la pelota rodaba por el borde, caía 
en una abertura y accionaba un conmutador que hacía fumcionar un 
comedero en el extremo opuesto, con lo que se reforzaba a la paloma 
que “ganaba el punto”, Unas barandillas de metal impedían que la 
pelota rodase fuera de la mesa. La superficie cra ligeramente peralta- 
da, de modo que bajaba sensiblemente a partir de la línea control y en 
dirección a cada uno de los extremos a fin de que la pelota no queda- 
se detenida en medio. Unas barreras de alambre impedían que las pa- 
lomas saltasey sobre la mesa, pero no impedían en nada el desarrollo 
de la partida. 


Reproducido del Journal of the Experimental Analysis of Behavior, 1962, 5, 
531-538. Esta investigación fue sufragada por NSF Grant G18167, 
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Ficuña 1. — Dos palomas “jugando a ping-pong" 


Una vez adiestradas las palomas en el ejercicio, el demostrador ini- 
ciaría la partida situando la pelota en medio de la mesa. Ésta rodaría 
hacia uno de los bordes y la paloma situada en aquel extremo la em- 
pujaría con el pico, impulsándola a través de la mesa. En el extremo 
opuesto, la otra paloma la devolvería impulsándola igualmente con el 
pico. Generalmente, las palomas se quedaban observando la trayectoria 
de la pelota al ir de un lado a otro de la mesa y se colocaban en la 
postura adecuada para devolverla. Adquirieron considerable habilidad 
por lo que respecta a proyectar la pelota al otro lado de la mesa. Se 
dispone de películas que muestran partidas con más de cinco o seis 
tiros sin que se produzca ningún punto. No obstante, no hay pruebas 
de que ninguna de las dos palomas llegase al estadio de disparar sus 
tiros o de cambiarlos con vistas a que el contrincante fallara. 

Se inició el condicionamiento con las palomas por separado. Se fijó 
una pelota de tenis de mesa, de tipo estándar, a un extremo de la mesa 
y, cada vez que una paloma hambrienta la proyectaba con el pico, era 
reforzada con alimento. En este estadio la pelota no era un poderoso 
estímulo controlador; cuando ésta se trasladaba a un sitio diferente 
del borde, las palomas solían picotear el aire en el sitio donde antes ha- 
bía estado, Finalmente, sin embargo, acabaron por picotear la pelota, 
donde quiera que se encontrase. A partir de entonces se dejó que la 
pelota pudiera ser impulsada, Se incorporó un sistema reforzador me- 
cánico por medio del cual la pelota, rodando por encima de un ligero 
declive, pulsaba un travesaño que accionaba el comedero. La distancia 
hasta la barra fue aumentada gradualmente. Cuando la pelota no llega- 
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ba a la barra, retrocedía rodando y se detenía en un saliente del borde. 
Posteriormente fue eliminado dicho saliente. 

A medida que fue aumentándose la distancia entre la paloma y 
la barra reforzante fue retrasándose el reforzamiento y en ocasiones la 
conducta se resintió. Finalmente, sin embargo, apareció una conducta 
que cubrió aquella laguna temporal. Aun así, en la partida final, en la 
que tomaban parte dos palomas, el retraso entre enviar la pelota y el 
resultado airoso de conseguir pasar la pelota al contrincante fue en 
ocasiones inoportuno. Se consiguió recuperar una sesión que iba malo- 
grándose reforzando una paloma con un conmutador manual en el 
momento en que impulsaba la pelota. Finalmente, se logró mantener 
la conducta, no solamente para tiradas de varios disparos, sino para 
toda una partida. 

La demostración ofrece un conveniente ejemplo de competición. 
Se refuerza a un pájaro a expensas de otro. Cuando uno tiene un éxito 
repetido, el otro sufre extinción (“desánimo”). Se logró mantener un 
razonable equilibrio en el juego bajando el peso del pájaro relativa- 
mente desafortunado o aumentando el del afortunado, siendo el prin- 
cipal efecto el de mantener la atención más que el de alterar la preci- 
sión o la fuerza. 


Las palomas colaboradoras 


Dos palomas, situadas en compartimentos adyacentes, estaban se- 
paradas por un panel de vidrio. A cada lado del vidrio, según aparece 
en la figura 2, había tres botones rojos dispuestos en hilera vertical. 
Los botones estaban aproximadamente a 10 pulgadas, 7 1/2 pulgadas 
y 5 pulgadas respectivamente del suelo, Al picotear un botón, la palo- 
ma cerraba un conmutador. En la actuación final, las dos palomas eran 
reforzadas con alimento (Figura 2, abajo) al picotear un par correspon- 
diente de botones casí tan simultáneamente que los breves cierres de 
los circuitos (cada uno de los cuales duraba apenas una décima de se- 
gundo) se superponían. No obstante, en un momento dado únicamente 
operaba una pareja de botones o discos y la pareja efectiva fue pro- 
gramada de manera más o menos al azar. 

Fue preciso que las palomas cooperasen en dos tareas: 1) la de 
descubrir la pareja efectiva, y 2) la de picotear ambos botones a un 
tiempo. Por lo general, no pudo observarse ningún esquema de explo- 
ración. Las dos palomas probaron las tres parejas de botones procedien- 
do de manera evidentemente no sistemática. Normalmente, apareció 
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Figura 2. — Arriba: Dos palomas que colaboran picoteando al mismo tiempo 
unos discos correspondientes. Abajo: palomas comiendo en los dispensadores de 
alimento, 


una división de trabajo en relación con las dos tareas. Una paloma (la 
“dirigente”) se dedicaba a explorar, es decir, pulsaba los botones con 
un cierto orden. Hubiera podido obtenerse una actuación parecida con 
sólo una paloma en el aparato, exigiendo simplemente que fuera pul 
sado un botón determinado de los tres. La otra paloma (la “seguidora”) 
pulsaba el botón opuesto al pulsado por la dirigente. Se hubiera con- 
seguido parecida conducta con una sola paloma en el aparato de haber 
distinguido un botón tras otro con un estímulo discriminador. 

Pudo establecerse una relación definida director-seguidor, o inver- 
tirla alterando el nivel correspondiente de privación de alimento, cuan- 
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do el pájaro sometido a mayor privación adoptaba la situación de diri- 
gente pulsando con más atención los botones. No obstante, incluso un 
dirigente decisivo probablemente era un seguidor hasta cierto punto, 
Una paloma sometida a privación, generalmente “esperaría a ser segui- 
da” por una sometida a menor privación antes de lanzarse a explorar 
intensamente los botones. A niveles de privación en que ambos pájaros 
respondían rápidamente y sin interrupción, la actuación se hizo tan 
perfecta que daba la impresión de una paloma vista en un espejo, 

Se fijó la actuación condicionando separadamente cada pájaro a 
picotear los tres botones, siendo el reforzamiento aplicado más o menos 
al azar. Cuando se produjo una conducta prolongada en los tres boto- 
nes, fue posible colocar dos pájaros en los espacios adyacentes por vez 
primera. La presencia de otro pájaro perturbó temporalmente la ac- 
tuación, pero finalmente los dos pájaros acabaron por responder a los 
botones. En este estadio, las respuestas a botones correspondientes 
dentro de un límite, por ejemplo, de medio segundo, operaría los dos 
comederos. Estas contingencias bastaron para elaborar una conducta 
de cooperación sin que mediara más atención. La estimulación visual 
aportada por una paloma al picotear en un botón se convirtió en es- 
tímulo discriminativo que controlaba una respuesta al botón correspon- 
diente por parte de la otra. 

La exposición prolongada a esta situación hizo a las palomas mar- 
cadamente imitativas en otros aspectos. Era frecuente, por ejemplo, 
que a menudo bebieran las dos agua a un tiempo desde sus respectivos 
compartimentos. Hasta qué punto estaban sus maneras de conducirse 
mutuamente controladas fue demostrado de modo informal al ser mos- 
trado el experimento a un grupo de biólogos, uno de los cuales sugirió 
que sc cambiara a los pájaros de compartimento. Los pájaros se situa- 
ron inmediatamente frente a la hoja de vidrio, pero no frente a los 
botones. De esta manera adoptaron sus posturas, previamente efectivas, 
en mutua relación, si bien ahora estaban cara al público, ante la pared 
transparente frontal del aparato. Aunque no disponían de botones, in- 
medíatamente comenzaron a cooperar explorando la zona que corres- 
pondía a aquéllos, moviéndose arriba y abajo según un esquema per- 
fecto de imagen reflejada en un espejo, bajo el mutuo control. Tal vez 
debido a que la relación director-seguidor había sido intercambiada a 
menudo, cada pájaro se encontraba evidentemente controlado por la 
conducta del otro. 
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41. Actividad concurrente en el 
reforzamiento de intervalo fijo 


(en colaboración con W. H. Morse) 


En muchos programas de reforzamiento hay importantes períodos 
de tiempo durante los cuales el organismo no despliega la conducta so- 
metida a estudio. En un programa de intervalo fijo, por ejemplo, hay 
comúnmente un período en que no se producen respuestas después del 
reforzamiento. La conducta que aparece cn realidad en tales ocasiones 
no tiene, evidentemente, ninguna relación con ningún reforzamiento 
explícito, aun cuando el programa es eficaz por lo menos en lo que res- 
pecta a controlar el momento de su aparición. En la conducta psicóti- 
ca se encuentran interesantes ejemplos «de este tipo, puesto que el 
paciente se comporta de forma obligada o idiosincrásica únicamente 
cuando no despliega la conducta sometida al control de un determinado 
programa. Lo que hace el organismo cuando no presenta la conducta 
generada por un programa de reforzamiento es especialmente impor- 
tante cuando pasamos a establecer una conducta compleja en la que se 
estudian al mismo tiempo dos o más respuestas. 


Método 


La conducta no reforzada que acompaña a la forma de actuar gene- 
rada por un programa de reforzamiento de tipo corriente fue estudiada 
de la manera siguiente, Una palanca para ratas de tipo estándar y un 
comedero fueron instalados en la cara abierta de una rueda de aluminio. 
Dicha rueda tenía 13 pulgadas de diámetro, tenía un momento bajo de 
inercia y giraba únicamente en una dirección contra una fricción que cra 
vencida por una fuerza tangencial de 30 gm. Mediante una reducción 
de la transmisión y un sistema de polcas, la rotación de la rueda hacia 


Reproducido del Journal of Comparative and Physiological Psychology, 1957, 30, 
279-281. 
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avanzar una pluma sobre una cinta móvil de papel de un registrador acu- 
mulativo modificado. Se eligieron unas escalas para que la velocidad más 
corriente de giro produjese una inclinación de unos 45”. Las respuestas 
a la palanca accionaban un registrador acumulativo de tipo corriente. 

Se condicionó a dos ratas para que respondieran al funcionamiento 
del comedero hasta que supieron apoderarse rápidamente y comerse la 
ración de 1 gr de comida que se les administraba. En este estadio la rue- 
da cra inamovible. Después de tres sesiones de entrenamiento con el 
comedero se pasó a reforzar todas las respuestas a la palanca durante 
varias sesiones. Se aplicó entonces un programa de intervalo fijo, de acue, 
do con el cual se estableció un reforzamiento cada 5 minutos (F15) du- 
rante una sesión de 3 horas y 20 minutos. Las dos ratas dieron marcados 
«festones» en la primera sesión y se dejó que la actuación de intervalo 
fijo se produjera durante varias sesiones hasta que la pausa después del 
reforzamiento quedó perfectamente marcada. Al comienzo de la novena 
sesión experimental con FI5 fue desbloqueada la rueda. La rata podía 
ahora responder a la palanca o meterse corriendo en la rueda. (No po- 
día hacer las dos cosas a un tiempo porque se apartaba de la palanca al 
correr.) Debido a su baja inercia la rueda podía detenerse y ponerse en 
marcha instantáneamente; de aquí que pudiera pasarsc de una conducta 
a la otra con la máxima rapidez. Las respuestas a la palanca continuaron 
siendo reforzadas según FI5; mo hubo ningún reforzamiento explícita- 
mente contingente al hecho de correr. 


Resultados 


En la figura 1 se muestra la primera actuación de una rata al des- 
bloquearse la rueda. Los segmentos A y 4” comprenden un registro 


ANCA 


, 
penesion DE pág ade 


Fic. 1 


continuo del movimiento de la rueda. Los segmentos B y B” muestran 
la actividad concurrente en la palanca. Los reforzamientos están seña- 
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lados con pequeñas marcas, El reforzamiento a en el registro Á corres. 
ponde al mismo hecho que el marcado en a en el registro B, correspon. 
dencia que se mantiene en todo el gráfico. Se verá que la rueda movi. 
ble ocupa a la rata durante casi 20 minutos (inicio del registro A), 
durante los cuales no se dieron respuestas a la palanca (inicio del re- 
gistro B). Una primera respuesta a la palanca aparece reforzada en a, 
La rata sigue mostrando una tasa elevada en la carrera sobre la rueda 
entre los reforzamientos a y c en los registros A y A”, con la correspon- 
diente actividad baja en la palanca que aparece entre los reforzamientos 
a y c del registro B. No obstante, se dan unas pocas respuestas a la 
palanca y los reforzamientos se reciben aproximadamente de acuerdo 
con el programa. 

Antes del fínal de la sesión la tasa total de la carrera ha descendido 
considerablemente (final de 4”) y se ha restablecido una actuación de 
intervalo fijo bastante normal (fival de B”). La carrera durante cada in- 
tervalo comienza ya a mostrar una pauta temporal, que se consolidó 
en sesiones posteriores. Después del reforzamiento la rata ni corre ni 
presiona la palanca durante un breve espacio de tiempo, mucho más 
largo que el tiempo necesario para ingerir la ración de alimento. En- 
tonces corre activamente cubriendo distancias del orden de 100 a 200 
pies antes de volver a la palanca para reanudar una actuación de inter- 
valo estándar, Después del reforzamiento marcado con una nm, por 
ejemplo, aparece una breve sección horizontal en ambos registros, Se 
produce entonces una breve carrera en la rueda, señalada con las líncas 
de puntos verticales de A”. El período correspondiente en el registro 
de la palanca se indica en B”. La carrera en la rueda cesa durante la 
segunda mitad del intervalo, cuando aparecen respuestas a la palanca 
con una cierta constancia, que conduce al reforzamiento 0. 

A fin de obtener una medición colateral de la tasa de carrera no 
reforzada, se instituyó el siguiente programa. A] comienzo de cada se- 
sión la rata tuvo acteso a la rueda aproximadamente durante 1/2 hora, 
durante la cual no se reforzaron respuestas a la palanca. En este período 
se apagó una lámpara de 6 vatios que se había utilizado anteriormente 
para iluminación general del aparato; las respuestas a la palanca se ex- 
tinguieron rápidamente en ausencia de la luz. Entonces se encendió 
la luz durante 100 minutos, en cuyo período las respuestas fueron re- 
forzadas según FI5. A continuación se apagó la luz y fue registrada 
Otra carrera en ausencia de respuestas a la palanca. 

En la fig. 2 se muestra cl final de la sesión de la rata de la fig. 1. 
La curva en B muestra los últimos cinco segmentos de la actuación 
de intervalo fijo predominante en este estadio del experimento. Los 
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segmentos en A y A” comprenden un registro continuo de la actuación 
en la rueda durante los cinco intervalos y, comenzando en a, después 
de apagada la luz y una vez cesadas las respuestas a la palanca. Las 
partes correspondientes están unidas por medio de líneas interrumpidas. 
Los segmentos de intervalo fijo en B son ahora relativamente “cuadra- 
dos” e indican que se han pospuesto las respuestas por la actividad 
en la rueda. No obstante, cuando comienza la presión se llega a una 
tasa uniforme hasta el reforzamiento. Durante un largo período de 
tiempo después de cada reforzamiento, no se presiona la palanca y no 
se produce la carrera. Entonces sobreviene una carrera prolongada 
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por espacio de 2 o 3 minutos, que lleva a la conducta de la palanca 
durante el resto del intervalo. 

En la fig. 3 se muestra el comienzo de una sesión diaria para la 
otra rata en el mismo estadio de la fig. 2. El segmento A y la primera 
parte de A” muestran la carrera espontánea relativamente rápida en 
ausencia de la luz, cuando las respuestas a la palanca no son reforza- 
das. Cuando es reforzada una primera respuesta en presencia de la 
luz en a, se inicia una sesión apropiada a F15 (registro B). Obsérvese 
que, pese a que hay poca actividad en la palanca durante los dos pri- 
meros intervalos, se suprime grandemente la carrera en la rueda (com- 
párense los segmentos que preceden a b y e con el registro A). Para 
el equilibrio de la sesión persiste una actuación estable, la cual no 
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aparece totalmente en Ja figura. Durante un breve período de tiempo 
después «del reforzamiento la rata no responde ni a la palanca ni a la 
rueda. A continuación se produce una carrera. Esto lleva a respon- 
der a la palanca de una manera algo más continua que en el caso de la 
otra rata, La tasa de la carrera baja en una curva particularmente 
regular en d y e. Los segmentos del registro B que muestran una acti- 
vidad concurrente en la palanca tienen una curvatura positiva corres- 
pondiente que no aparece en la fig. 2. Un cambio continuo como en la 
fig. 3 fue el evidenciado ocasionalmente por la primera rata, aunque 
fue característico el desplazamiento más rápido de la rueda a la palanca 
que aparece en la fig. 2. 

Como las respuestas a la rueda bajan a cero o casi a cero al final 
de cada intervalo, pocos reforzamientos de carrera, caso de que se 
produjera algo, podían producirse como resultado de los rápidos des- 
plazamientos de la rueda « la palanca. Cabe suponer, por consiguiente, 
que la actividad en la rueda permanece esencialmente no condicionada 
con respecto al reforzamiento con alimento. 


Resumen 


Cuando una rata está en libertad de correr por una rueda de iner- 
cia baja o de presionar una palanca para obtener alimento según un 
programa de intervalo fijo, la resolución de la competencia entre co- 
trer y presionar puede expresarse de la manera siguiente: cuando el 
programa normalmente genera una tasa importante de respuestas, que- 
da eliminada la carrera en la rueda. Cuando el programa no genera 
una tasa importante, se produce la carrera en la rueda. Poco después 
del reforzamiento faltan, sin embargo, las dos formas de conducta. 


604 


42. Rendimiento sostenido 
durante sesiones experimentales 
de muy larga duración 


(en colaboración con W. H. Morse) 


La conducta operante acostumbra a estudiarse en sesiones experi- 
mentales separadas por unos períodos en que no se observa de cerca 
al organismo en su jaula habitual. Aunque se dispone de avances 
técnicos que permiten unas respuestas durante períodos de tiempo 
muy largos, la conducta sometida a observación rara vez es seguida de 
manera continua a lo largo de 24 horas diarias. La posibilidad de 
disminuciones en la conducta (como las que se producen en la “fatiga 
mental”) nos impulsó a ver hasta qué punto era posible mantener res- 
pondiendo a un animal en una sesión continua. 

El programa de reforzamiento positivo más adecuado para mantener 
respondiendo continuamente es el reforzamiento diferencial de tasas 
muy bajas. En la paloma, este programa puede mantener la conducta 
con una frecuencia de reforzamiento por debajo de la requerida para 
mantener el peso del cuerpo.” El efecto de respuestas prolongadas en 
varias sesiones diferentes puede observarse combinando otros pro- 
gramas con cl reforzamiento diferencial de tasas bajas en un progra- 
ma múltiple, siempre que el reforzamiento en estos otros programas 
se produzca con la infrecuencia suficiente para impedir la saciedad. 

En el presente experimento se utilizó un programa múltiple que 
tenía los siguientes componentes: un programa básico, DRL, mantuvo 
las respuestas a una tasa constante y baja gracias al control del color 
de un disco. Una vez por hora cambiaba el color del disco por el 


Reproducido del Journal of the Experimental Analysis of Behavior, 1958, 1, 
235-244. 

141. Herrnstein, R. J. y Morse, W. H. Some effects of response-independent 
positive reinforcement on maintained operant behavior, J. Comp. Physiol. Psychol,, 
1957, 50, 461-467. 
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que designaba otro programa, que se ponía entonces en vigor hasta que 
se producía el reforzamiento. El otro programa era alternativamente 
FR o FI. De esta manera podían estudiarse tres actuaciones diferentes 
durante sesiones experimentales continuas que se prolongaban muchos 
días e incluso semanas, El pájaro permanecía continuamente en el es- 
pacio experimental y la tasa total de reforzamiento mantenía el peso 
del cuerpo sólo con un lento desplazamiento hacia la saciedad o una 
privación más extrema. 


Procedimiento 


Se modificó una caja tipo estándar para palomas para que acomo- 
dara una cantidad considerable de grano en el comedero, Éste ofrecía 
el grano por espacio de 5 segundos. Desde el exterior de la caja era 
aportada agua a través de un tubo. Fueron adiestradas dos palomas 
adultas machos White Carneau y, en el curso de tres sesiones, fueron 
reforzadas (crf) todas sus respuestas al disco hasta un total de 180 re- 
forzamientos por pájaro. El color del disco cambiada después de cada 
reforzamiento pasando a blanco, rojo o verde, según un orden al azar. 
Los pájaros fueron sometidos a 12 sesiones diarias, que duraban de 
4 a 7 horas cada una, según DRL de 1 minuto en presencia del disco 
iluminado con luz blanca, es decir, únicamente se reforzaba una res- 
puesta si iba seguida de un período de un minuto sin una respuesta. 
Si se producía una respuesta antes de transcurrido un minuto desde la 
respuesta anterior, el cronometrador que programaba el reforzamien- 
to volvía a ponerse a cero y la respuesta siguiente era reforzada única- 
mente si aparecía después de que hubiera transcurrido un minuto o más, 

Una vez desarrollada una actuación estable según un programa 
DRL, pasaba a introducirse el programa múltiple. A intervalos de 1 hora 
se cambiaba el color del disco pasando de blanco (DRE) a rojo o a 
verde; cuando estaba rojo, se reforzaba la respuesta número 50 (FR50); 
cuando estaba verde, se reforzaba la primera respuesta después de 
10 minutos (FI 10). Después de reforzamiento según el componente 
de razón fija o de intervalo fijo, cambiaba el color del disco a blanco 
y volvía a estar en vigor el programa DRL. Se tomaban tres registros 
acumulativos: uno de la sesión DRL (parándose el registrador cuando 
estaban en vigor los demás programas), uno de Jas actuaciones alterna- 
das FR y Fl (parándose el registrador durante DRL) y uno de la ac- 
tuación DRL en un registrador con escalas muy reducidas (un doceavo 
de las coordinadas usuales) a fin de aportar un registro conjunto de 
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todo el experimento. Cuando se introdujo por vez primera el progra- 
ma múltiple, cada paloma fue sometida a varias sesiones aproximada- 
mente de 3 días de duración, Más adelante, se dejó que continuara la 
sesión hasta que el pájaro dejó de responder debido a la saciedad (o 
hasta que el aparato dejó de funcionar), 


Resultados 


Se descubrió que una paloma podía prolongar una sesión continua 
indefinidamente siempre que se tomasen las precauciones para im- 
pedir la saciedad, Durante uma larga sesión, la actuación de intervalo 
fijo del programa múltiple demostró en ocasiones propiedades nada 
corrientes y las tres actuaciones cambiaron en la dirección esperada 
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muros 
licura 1. — Paloma 162. Curva acumulativa de respuesta durante la primera 
sesión de DRL, 1 minuto después de crf. Véase el texto para la explicación de 


las siglas. 
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de producirse la saciedad. En los registros acumulativos que siguen 
aparecen los efectos típicos. 


Paso a la actuación DRL 


Durante la transición a DRL desde crf para la paloma 162 (Fig. 1), 
tna primera respuesta fue precedida de una pausa de más de un 
minuto y reforzada (en a). Se produjo entonces un esquema de respues- 
tas típico de la extinción, según se esperaba por el anterior cfr. Final- 
mentc apareció una pausa suficientemente larga para cubrir la exi- 
gencia de DRL y fue reforzada una segunda respuesta (en b). Vino 
después una curva de extinción iniciada a una tasa más alta y de nuevo 
volvió a encontrarse la contingencia DRL en c. La tasa total fue ca- 
yendo gradualmente hasta un nivel bajo y bastante uniforme, si bien 
las pausas ocasionales eran lo bastante largas para introducir reforza- 


4 
a 
o 
2 
5 MIN 
Ficura 2. — Paloma 163. Actuación durante la 1.* sesión de DRE, 1 minuto 


después de crf. Véase el texto para explicación de las siglas. 
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mientos, como en d y e. No se muestra la última parte de la sesión. 
El desarrollo de la actuación DRL de 1 minuto con la paloma 163 
es el que aparece en la fig. 2, La curva B es el registro resumen del re- 
gistrador con escalas reducidas. Los registros A y C, segmentos del 
otro registro DRL, están localizados según se indica en el registro B. 
La primitiva actuación de este pájaro se parece a los primeros estadios 
de la fig. 1. Al final de la sesión ha declinado la tasa total, pero sólo 
raras veces se cubre la exigencia de una pausa de 1 minuto. 
En la fig. 3 se muestra un mayor desarrollo de la actuación DRL. La 
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Ficura 3. — Actuación durante DRL, 1 minuto. El registro A (paloma 163) y el 
registro B (paloma 162) corresponden a la mitad de la tercera sesión. El registro C 
(paloma 163) es la 12.* sesión completa de DRL muy reducida. 


curva Á corresponde « la paloma 163. Ambas curvas están tomadas 
en la mitad de la tercera sesión, aproximadamente diez horas después 
del comienzo de DRL. Aunque fluctúa la tasa predominante, se pro- 
ducen pocas pausas superiores a 1 minuto, La curva C, mostrada sobre 
coordinadas reducidas, es la última sesión DRL de la paloma 163. 
Obsérvese que la tasa aquí es tan uniformemente prolongada por 
encima a una respuesta por minuto que, en el curso de una sesión de 5 
horas y media, únicamente se reciben tres reforzamientos. Una tasa de 
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este orden es la necesaria para sesiones experimentales ininterrum- 
pidas del programa múltiple, ya que todos los días se recibirán 24 
reforzamientos en la razón horaria y componentes intervalos y no se 
precisan más que 10 reforzamientos adicionales diarios para mantener 
a la paloma dentro de los límites de su peso experimental. 


Actuación prolongada durante sesiones continuas 


En la fig. 4 se muestra el registro sumario reducido de la actuación 
según el componente DRL del programa múltiple para la paloma 162 
durante una sesión continua y única de 154 horas. Ésta fue la sexta 


Ficora 4. — Paloma 162, Actuación según el componente DRL del mult. Fl 10 
FR 50 DRL, 1 minuto, en lá sesión 6.* ampliada. 6 la días de duración. 


sesión larga para este pájaro, y las sesiones anteriores habían sido 
de 7 a 17 días de duración. (El registro resumen de la primera sesión lar- 
ga para este pájaro se ha publicado en otro sitio.) '* En la fig. 4 se paró 
el registrador, mientras los demás programas seguían en vigor, pero 
se muestran todos los reforzamientos. Los recibidos según FR o FI 
pueden ser generalmente identificados, porque ocurren exactamente 
con una hora de diferencia. Se observará que sólo se recibió un refor- 
zamiento ocasional según DRL. Los reforzamientos en DRL se produje- 
ron generalmente después de cambiar del programa FR o FI (como 


142. Skinner, B. F.; véase página 125. 
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cn a y b) o en parejas durante el componente DRL, como en co d, 
(Es muy característico de las respuestas en DRL que los reforzamientos 
se reciban por parejas.) 

En la sesión que aparece en la fig. 4 bajó la tasa debido a un au- 
mento del peso del cuerpo. El reforzamiento se produjo más a menudo 
al avanzar la saciedad, debido a que la contingencia DRL se encontró 
con más frecuencia. Las dos últimas líneas de la fig. 4 demuestran 
uua frecuencia de reforzamiento que provocó una saciedad tan ab- 
soluta que interrumpió el experimento. Obsérvese que incluso cuan- 
do la frecuencia total del reforzamiento es muy alta, los reforzamien- 
tos tienden todavía a agruparse, como en e. 

Durante la larga sesión que se muestra en la fig. 4, las actuaciones 
sobre componentes de razón fija y de intervalo fijo fueron registradas en 
una curva acumulativa. El registro A de la fig. 5 muestra la actuación 


/7, 


Ficuna 5. — Paloma 162, Actuación según los componentes FI y FR del mult. 

FI 10 FR 50 DRL, 1 minuto durante la 6.2 sesión ampliada. El registro A comienza 

después de 1 hora, el registro B después de 45 horas y el registro C tras 105 horas 
desde el comienzo del experimento. 


240 RESPUESTAS 


TOS 


inicial del primer día, El primer intervalo no da ningún festón. Como 
comienzo de la sesión en FI es característico un festón muy poco 
marcado, aunque la presente curva es anormalmente recta, Ello puede 
obedecer en parte al hecho de que el pájaro no había estado en el 
aparato durante cinco días (en tanto el otro pájaro había sido estu- 
diado). Los festones superficiales de los últimos intervalos de la fig. 5A. 
se deben en parte al hecho de que los componentes intervalos' están 
separados por un espacio de 2 horas de otros programas. Este hecho 
puede tener también que ver con la actuación bastante irregular que 
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aparece en el registro B (segmento que se inicia 45 horas después 
del comienzo del experimento) y registro C (iniciado después de 105 
horas). Muchos de los intervalos muestran una larga pausa seguida 
por una tasa inicial alta, como en a y b. Las “rodillas” son corrientes 
en los registros Á y B, y se ven más tarde (como en c). Por lo general, 
la tasa terminal de los intervalos es más bien baja y a menudo las 
curvas son negativamente aceleradas inmediatamente antes del refor- 
zamiento. Parte de esta irregularidad puede obedecer a inducción de 
DRL. En programas múltiples que contienen componentes DRL, la 
conducta supersticiosa “que marca tiempo” se observa ocasionalmente 
en otros componentes intervalos, No obstante, ocasionalmente puede 
observarse el aumento más gradual en la tasa, típico del reforzamiento 
de intervalo fijo (como en f). 

La actuación de razón fija cambió apenas durante la parte de la 
sesión que aparece en la fig. 5. A veces se producen ligeras pausas 
en el comienzo de la razón (como en d y €), pero la tasa terminal 
permanece alta todo el tiempo. 

Tanto las actuaciones de razón fija como de intervalo fijo variaron 
notablemente hacia el final de la larga sesión. La figura 6, registrada 
inmediatamente después de la fig. 5C, muestra las actuaciones de razón 
fija y de intervalo fijo por espacio de más de un día entero. Ahora 
se producen pausas prolongadas durante los componentes intervalos 
(como en a) y las tasas terminales de los intervalos varían marcada- 
mente (compárense los intervalos en b y c). La actuación de la razón 
acostumbra a iniciarse con una pausa (como en d y e), pero la tasa 
sigue alta después de iniciadas las respuestas. La actuación alternada 
que se muestra en la fig. 6 se debe presumiblemente a la saciedad; 


Ficura 6. — Paloma 162. Actuación según los cumponentes FI y FR del mult. 
FI 10 FR 50 DRL, 1 minuto durante la sesión 6.* ampliada. El registro comienza 
125 horas después de iniciado el experimento. 
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Frcura 7. — Paloma 162. Actuación según los componentes FI y FR del tmult. 
FI 10 FR 50 DRL, 1 minuto durante la 7,* sesión ampliada (28 días de duración). 
El registro Á se inicia después de 56 horas y cl registro B después de 264 horas. 


E 


Ficura 8. — Paloma 162, Actuación según los componentes FI y FR del mult. 
FI 10 FR 50 DRL, 1 minuto durante la 7.4 sesión ampliada. El registro se inicia 
474 horas después de haberse empezado el experimento. 
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el registro es similar a los obtenidos durante la saciedad progresiva 
según programas múltiples de razón fija y de intervalo fijo. El pájaro 
inició el experimento pesando 390 gramos (80% del peso comiendo a 
voluntad) y pesaba 440 gramos (alrededor del 90%) al sacarlo de la 
caja experimental 7 días después. 

La saciedad podía impedirse cambiando el valor DRL o presentan- 
do con menor frecuencia otros programas. En otra amplia sesión el 
pájaro que aparece en la fig. 4-6 respondió continuamente durante 
28 días, El valor de DRL se varió entre 3 y 4 minutos, según la necesidad 
para impedir la saciedad o privación extremas, Durante los dos pri- 
meros días hubo un lígero aumento de la saciedad y el pájaro hizo 
pausas de más de 10 minutos en nueve ocasiones diferentes. Sin em- 
bargo, durante los seis días siguientes no hubo ninguna pausa que lle- 
gase a 10 minutos. Posteriormente apareció una pausa de 11 minutos y 
una de 23 minutos, pero el pájaro no hizo pausas de 10 minutos durante 
los seis días siguientes. Cerca del final del experimento volvió « res- 
ponder durante 4 días sin una pausa que durase más de 12 minutos, 

Las actuaciones de razón fija y de intervalo fijo durante esta sesión 
de 28 días están representadas en las figs. 7 y 8. La figura TA empieza 
56 horas después del comienzo de la sesión. En las curvas intermedias 
aparecen “rodillas” ocasionales (como en a y c) y muchos intervalos 
muestran el brusco desplazamiento a una tasa terminal a continuación 
de la pausa inicial (como en b). Las respuestas prolongadas a una 
tasa apropiada al componente de la razón se producen en d, que no 
es habitual en un programa múltiple de tipo corriente, La actuación de la 
razón muestra, entretanto, una tasa alta característica, con poca O nin- 
guna pausa en su comienzo. 

La figura 78 fue registrada a las 264 horas, Aunque siguen aparecien- 
do pausas prolongadas y bruscos desplazamientos a una tasa terminal 
moderada, pueden verse algunas curvas intermedias muy característi- 
cas (como en e y f). Durante la sesión aparecen más tarde una serie 
de festones intermedios bastante normales, según se muestra en la 
fig. 8, que se inicia después de 474 horas de respuesta continua. Tanto 
la sesión de intervalo como de razón son normales, excepto por una 
ligera pausa ocasional al comienzo de la razón, como en 4, b y c. La 
sesión de la fig. 8 muestra muy poco o ningún efecto de las horas 
intermedias sobre DRL o de respuesta prolongada durante casi 500 
horas. 

El otro sujeto, la paloma 163, denotó unas irregularidades más, 
marcadas en los demás componentes del programa múltiple. La figura 
9A, a partir del comienzo de una extensa sesión, muestra una tasa 
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Ficura 9. — Paloma 163, Actuación según Jos componentes FI y FR del mult. 

FI 10 FR 50 DRL, 1 minuto durante la 2.* sesión ampliada (24 días de duración). 

El registro A comienza 1 hora después de iniciada la sesión y el registro B 175 
horas después. 


relativamente baja en cl componente de la razón pero un festón bas- 
tante bueno en el componente intervalo. La tasa de la razón sigue 
siendo baja en la fig. 9B, 175 horas más tarde, si bien ahora es nor- 
malmente más alta que la tasa terminal de muchos de los intervalos. 
Las “rodillas” son corrientes, como en b, y las curvas intermedias tien- 
den a mostrar una aceleración negativa, como en a y en c. En este mo- 
mento el pájaro se encontraba respondiendo a una tasa uniformemente 
mantenida según DRL. 

En cl curso de otra larga sesión con la paloma 163, la tasa DRL 
era tan uniformemente alta que exigía para el reforzamiento que en 
un punto del experimento no se recibiera ningún reforzamiento cn 
DRL durante 81 horas. En otras palabras, el pájaro no hizo una pausa 
que durase 3 minutos durante aquel período. La actuación prolon- 
gada según el componente DRL seguramente se debió, por lo menos en 
parte, a la inducción de los componentes intermedios FR y FI; nunca 
se había observado una actuación comparable cn un programa simple 
DRL. Como ocurría con el otro pájaro, sin embargo, la inducción 
fue observada en la otra dirección. La figura 10 muestra las actuacio- 
nes FR y FI que se inician 984 horas después del comienzo de la se- 
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Ficuna 10, — Paloma 163, Actuación según los componentes I y FR del mault. 


FI 10 FR 50 DEL, 1 minuto durante la 3,2 sesión ampliada (65 días de duración). 
El registro comienza 984 horas después de iniciarse la sesión, 


sión. Por lo general, las actuaciones de razón son típicas y muchas 
de las curvas intermedias son también bastante normales. No obstante, 
una serie de segmentos intermedios (en «, b y c y nuevamente en d y 
€) muestra un descenso a una tasa baja durante el intervalo. Esto su- 
giere una interferencia desde DRI.. 


Resumen 


La conducta de las palomas ha sido estudiada continuamente du- 
rante sesiones de muchos días o semanas, utilizando un programa múl- 
tiple en que se mantienen unas respuestas bajas, pero continuas, con 
unos pocos reforzamientos según DRL, en tanto se alternan programas 
YI y ER a intervalos de horas. Es sorprendente que hasta cierto punto 
la actuación según los componentes de razón y de intervalo después 
de centenares de horas se parezca a la conseguida por medio de una 
sesión diaria convencional. Las principales desviaciones en la uctuación 
de razón y de intervalo durante estas largas sesiones son atribuibles 
sobre todo a cambios en la privación o a un ligero fallo en el control 
del estímulo, La posible inducción de DRL a FI se muestra ocasional- 
mente por una tasa baja en FI. La inducción de FR a Fl puede ex- 
plicar una tasa excepcionalmente alta en FI. La inducción de ambos 
componentes FR y FI resulta mantener la actuación durante muchas 
horas según DRL, sin un reforzamiento según aquel programa, aunque 
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también puedan tener importancia reforzamientos “supersticiosos”, ori- 
ginados con el cambio a otros colores del disco. El programa combi- 
nado aporta una línea de base de respuestas continuas que serían de uti- 
lidad al estudiar los efectos de variables fisiológicas, farmacológicas o 
de otro tipo que actuasen prolongados espacios de tiempo. 
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43. John Broadus Watson, 
conductista 


Jhon Broadus Watson, “el conductista” por derecho propio, murió 
cl 25 de septiembre de 1958 a la edad de 80 años. Su vida científica 
se había desarrollado en el último tercio del siglo anterior y cra per- 
sonalmente desconocido de toda una generación de jóvenes cuya os- 
pecialidad en el campo de la ciencia él había definido y desarrollado 
con su vigor. Su puesto en la historia de la ciencia y algo también de 
su talla, quedan explicados a través de tres nombres —Darwin, Lloyd 
Morgan y Watson— que representan tres cambios críticos en nuestra 
concepción de la conducta. 

Al establecer la continuidad de la especie, Darwin había atribuido 
los procesos mentales a los organismos inferiores. Se vio apoyado por 
toda una hueste de naturalistas anecdóticos que informaron de ejem- 
plos de razonamientos, simpatía e incluso de solaz artístico por parte 
de perros, gatos, elefantes y demás. La reacción inevitable quedó plas- 
mada en los escritos de Lloyd Morgan, quien argumentaba que aque- 
llas pruebas de procesos mentales podían ser explicadas por otros me- 
dios. Era inevitable un tercer paso y hubo de ser Watson quien lo 
diera: si había otras explicaciones de los procesos mentales en los'or- 
ganismos inferiores, ¿por qué no había de haberlas también en relación 
con el hombre? 

Al prescindir de las explicaciones mentalistas de la conducta, Wat- 
son desbrozó el camino del análisis científico, Al hacerlo, reconoció 
la deuda contraída tanto con Lloyd Morgan como con Thorndike que, 
aunque siguicse siendo un mentalista, aportaban una explicación alter- 
nativa clásica del “razonamiento” en sus experimentos en torno al 
aprendizaje por ensayo-y-error. La cuestión epistemológica quedaba 
también en el «ire. Watson no tuvo nunca apego a la filosofía (por 
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mucho que más tarde dijese que sus “dientes de leche habían sido 
echados en la metafísica”), sino que fue el gran interés personal que 
demostró George Herbert Mead por los experimentos animales de Wat- 
son lo que aportase un contacto tan inmediato como decisivo con 
importantes cuestiones filosóficas, Posteriormente se adoptaría una inter- 
pretación conductista de los procesos mentales por parte de operacio- 
nistas y positivistas lógicos, pero la cuestión cra permanecer sobre todo 
empírico más que lógico. 

Nacido en Greenville, Carolína del Sur, Watson tenía de sí mis- 
mo un recuerdo que lo encuadraba en la categoría de un niño por 
debajo del nivel medio en las materias escolares, revoltoso, muy gris en 
su etapa de los primeros estudios, excepto en lo tocante a trabajos de 
tipo manual. (Posteriormente construiría com sus propias manos una 
casa de diez habitaciones.) Los cinco años pasados en la Universidad 
de Furman, donde él recibiría un A.M. en vez de un A,B,, eran tiem- 
bién recordados con amargo disgusto, Pero su suerte en los estudios 
cambió de manera repentina cuando un interés por la filosofía lo llevó 
a la Universidad de Chicago. Pocos hombres han tenido como él con- 
tactos humanos tan venturosos durante el estudio de su carrera: John 
Dewey (pese a que Watson después dijera de él: “Nunca supe de qué 
hablaba y, desgraciadamente, sigo sin saberlo”); Angell (que le enseñó 
a escribir); Jacques Loeb (al que Angell consideraba “inseguro” como 
consejero para la tesis de Watson) y, sobre todo, Mead. Bajo la in- 
fluencia de Chicago, sus intereses se desviaron hacia la biología y siem- 
pre lamentó que, además de su doctorado en filosofía no hubiera reali- 
zado la labor necesaria para doctorarse también en medicina cuando 
estuvo en Chicago. A la edad de 29 años pasó a la Universidad John 
Hopkins como profesor de psicología y allí se puso en contacto íntimo 
con biólogos y médicos, en especial con Jennings y Adolph Meyer. En- 
tre los psicólogos trabajó con Knight Dunlap y Robert Yerkes (quien 
posteriormente formularía su propia variedad de “psicobiología”) y con 
Curt Richter y Lashley, éste recién salido del laboratorio de Jennings. 

Entre tan excepcionales incentivos salió Watson con el urgente 
deseo de una ciencia de la conducta. En 1912, cuando por vez pri- 
mera resaltó su “conductismo”, todavía no existía ninguna disciplina 
científica dedicada a este importante aspecto de la naturaleza. Soció- 
logos y economistas a menudo habían considerado la conducta del hom- 
bre, aunque rara vez como individuo. La psicología, a pesar del pri- 
mitivo movimiento americano del funcionalismo, estaba dominada 
por una “ciencia de la mente” introspectiva que Watson contemplaba 
con una impaciencia que nunca llegaría a satisfacer. En su libro más 
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importante, Psychology from the Standpoint of « Behaviorist, publicado 
en 1919, Watson definía el campo que él quería fuese estudiado y reunía 
las técnicas y los hechos de que disponía. Una segunda edición de 1924 
contenía una afirmación programática más clara y más atrevida. Como 
es lógico, se hacía especial hincapié en el programa, ya que no más 
de un tercio incluso de la edición de 1924 encerraba hechos estricta- 
mente relacionados con la ciencia de la conducta que el autor estaba 
proponiendo, Para completar el libro se echaba mano de material ana- 
tómico y fisiológico. Las contribuciones del propio Watson no eran 
demasiadas y no tendría oportunidad de ampliarlas. Sus estudios sobre 
la conducta de laberinto y su concepto del “hábito” casaban mal con 
el principio del condicionamiento de Pavlov, que entonces comenzaba 
a despertar la atención en este país, Su teoría de la frecuencia del 
aprendizaje era reciente. 

A pesar de sus deficiencias, el libro hizo un sensacional efecto. El 
nuevo movimiento atracría inmediatamente atención y adeptos. Los 
detractores se situaron al otro lado de la frontera. En la controversia que 
sobrevino a continuación, el gusto y la habilidad de Watson en la polé- 
mica lo llevaron a posturas extremas de las que ya nunca pudo esca- 
par. Él no se contentaba con proseguir un estudio empírico de la con- 
ducta simplemente como tal, puesto que consideraba que la psicología 
era la ciencia destinada a tratar de la materia y quería reformarla en 
consecuencia. Tenía otros motivos para romper lanzas contra los bien 
atrincherados introspeccionistas, ya que éstos se arrogaban el poder 
ofrecer una prucba directa de los procesos mentales que él quería pre- 
cisamente pasar por alto. Watson tomó la actividad de la laringe y 
¿tras actividades verbales cubiertas como los “procesos mentales” de 
los psicólogos introspectivos y se negó a reconocer los aspectos senso- 
riales de la conducta que podían ser también observados por la persona 
que era autora de la conducta. Se ha apuntado que acaso no poseyera 
imaginación visual o auditiva. En cualquier caso su negativa tajante de 
la existencia de unos hechos sensoriales autoobservados (cuyo recono- 
cimiento, como ahora sabemos, no hubiera implicado aquel dualismo 
que él porfiaba tanto por evitar) lo mantuvo ocupado en aquello que él 
más tarde describiría como “una tempestad continua”. 

El mismo gusto por la polémica lo condujo a una postura ambien- 
talista extrema. En Psychology from the Standpoint of a Behaviorist 
había dedicado dos capítulos a la conducta hereditaria. Como todos 
cuantos quieran ocuparse de la conducta, había señalado la posibilidad 
de una modificación ambiental, cosa que fue ampliamente mal interpre- 
tada. En medio del fragor de la batalla acabó por lanzar su famoso desa- 
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fío: “Dadme una docena de niños sanos, bien formados y dejad que yo 
los críe en mi mundo específico y os garantizo que, tomándolos uno por 
uno al azar, haré de cada uno un especialista distinto del tipo que yo 
quiera: médico, abogado, artista, jefe de empresa, sí e incluso men- 
digo y ladrón, sean cuales fueran sus facultades, sus inclinaciones, sus 
tendencias, Sus habilidades, su vocación y la raza de sus antepasados, 
Sé que sobrepaso los límites de los hechos, pero igual hacen los que 
abogan por lo contrario y así lo han estado haciendo por espacio de 
muchos miles de años”. 

Watson también sobrepasó los límites de los hechos, movido por el 
mismo espíritu de cruzada, en sus opiniones sobre el adiestramiento in- 
fantil. Los experimentos realizados en el campo de la conducta infantil 
le habían demostrado que las pautas emocionales a menudo se referían 
a reflejos condicionados emocionales (término tomado de Pavlov a través 
de Lashley). Opinaba que las semillas de muchos problemas de la con- 
ducta se encontraban en experiencias familiares primitivas y en su Psy- 
chological Care of the Infant and Child —libro del que más adelante se 
arrepentiría públicamente— ponía en guardia a los padres contra el des- 
plicgue desmedido de afecto hacia los hijos. (Las teorías corrientes del 
“amor materno” constituyen el otro límite de este péndulo.) 

Y así resultó que Watson sería recordado durante mucho tiempo, 
tanto por los profanos en la materia como por los psicólogos, por su am- 
bientalismo extremo y por una teoría, fríamente independiente, en rela- 
ción con la educación infantil, ninguna de cuyas facetas formaba parte 
esencial de su programa original, Su brillante atisbo de la necesidad de 
una ciencia de la conducta, su naturaleza y las implicaciones de la mis- 
ma, quedaban sumidos casi en el olvido. Acaso la historia esté dispuesta 
a hacer una estimación más exacta. Un año antes de su muerte tuvo la 
satisfacción de dedicar una edición popular de su conocido libro Beha- 
viorism a la American Psychological Association, que el 7 de septiembre 
de 1957 mencionaba a su autor en los siguientes t“rminos: “Al Dr. John 
B. Watson, cuya obra ha sido una de las causas determinantes más vita- 
les de la forma y esencia de la psicología moderna. Fue él quien inició 
una revolución en las teorías psicológicas y sus escritos fueron punto de 
partida para seguir por caminos de fructífera investigación”. 
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44. Cómo enseñar 
a los animales 


Frecuentemente se ha dicho que enseñar es un arte, aunque hayamos 
ampliado los motivos que hacen esperar que acabe siendo una ciencia, 
Hemos descubierto ya bastantes cosas acerca de lo que es aprender para 
concebir unas técnicas de aprendizaje mucho más rápidas y con resulta- 
dos más dignos de confianza que el método de contar con los dedos, 
utilizado en otros tiempos. Puestas a prueba con animales, las nuevas 
técnicas se han revelado superiores «a los métodos tradicionales, utilizados 
por los adiestradores profesionales de animales; conducen a resultados 
más notables con mucho menos esfuerzo. 

Es preciso contar con unas condiciones muy específicas en cuanto a 
laboratorio para poner a prueba la plena capacidad de aprender de un 
animal, pero el lector se sorprendería al ver lo que llega a conseguir que- 
dándose en casa y trabajando en unas circunstancias totalmente reñidas 
con el protocolo. Como casi todo el mundo ha intentado alguna vez adies- 
trar a un perro o ha querido saber cómo se hacía, pudiéndose decir lo 
mismo de un gato o de otro animal, tal vez la manera más útil de explicar 
el proceso del aprendizaje consista en describir algunos experimentos 
sencillos que el lector pueda llevar a cabo por cuenta propia. 

“Procúrese un conejo” es la primera recomendación que se hace para 
preparar una receta de cocina que consiste en un guisado de conejo. Lo 
primero que hay que hacer, por supuesto, es elegir un sujeto experimen- 
tal. Servirá para ello cualquier animal que se tenga a mano: un gato, mn 
perro, una paloma, una rata, un loro, una gallina, un cerdo. (También 
podrán utilizarse niños u otros miembros de la familia, si bien se aconse- 
ja reservarlos para cuando se haya adquirido más práctica con material 
menos valioso.) Supongamos que usted elige un perro. 

La segunda cosa que necesitará es algo que el sujeto elegido desee, 
por ejemplo comida. Esta se utilizará como recompensa o —para utilizar 


Reproducido de Scientific American, 1951, 185, 26-29. 


622 


un término menos susceptible a la falsa interpretación— como “retorza- 
miento” para el comportamiento deseado, Hay muchas cosas, aparte 
de la comida, que pueden ser reforzantes —como, por ejemplo, soltar 
simplemente al perro para que se dé una vuelta—, pero normalmente la 
comida es la cosa más fácil de administrar en el tipo de experimento que 
nos disponemos a describir. Si utiliza comida, deberá llevar a cabo el 
experimento cuando el perro tiene hambre, probablemente antes de la 
hora de comer. 

El reforzamiento le brinda un medio de controlar la conducta del ani- 
mal. Aquél se basa en el sencillo principio de que cuando hay algo que 
refuerza una determinada forma de conducta, aumenta la probabilidad 
de que el animal repita la susodicha conducta. Ello hace posible confor- 
mar la conducta de un animal casi de la misma manera que un escultor 
modela la masa de arcilla. En este principio no hay, por supuesto, nada 
nuevo. Lo que sí es nuevo es una comprensión más exacta de las condi- 
ciones en que el reforzamiento actúa con mayor ventaja. 

Para que un reforzamiento sea efectivo deberá administrarse casi si- 
multáncamente con la conducta deseada; un retraso, aunque no sea 
más que de un segundo, suprime gran parte del efecto. Esto significa que 
el ofrecimiento de comida de la manera corriente será probablemente 
inefectivo; no se hace con la suficiente rapidez. La mejor manera de re- 
forzar la conducta con Ja necesaria rapidez será utilizar un reforzador 
“condicionado”. Éste será una señal que haya observado el animal, aso- 
ciada con el alimento. Al animal se le dará siempre la comida inmedia- 
tamente después de la señal convenida, con lo que la señal en sí pasará 
a convertirse en reforzador. Cuanto mejor sea la asociación de los dos 
hechos, mejor será el resultado. 

En relación con un reforzador condicionado es precisa una señal evi- 
dente que pueda emitirse instantáneamente y a la que el sujeto pueda 
responder con toda seguridad. Puede tratarse de un ruido o de un des- 
tello de luz. No se recomienda utilizar un silbato, por el tiempo que se 
tarda en inspirar aire antes de soplar por él. Una señal de tipo visual, 
como un gesto del brazo, puede pasar inadvertida al animal. Una señal 
eficaz podría ser un golpe seco sobre una mesa con un objeto pequeño 
y duro, o bien un sonido agudo, como el emitido por un grillo. 

Está usted en condiciones de iniciar el experimento con su perro. Pro- 
cúrese un lugar adecuado que se preste lo menos posible a distracciones. 
Pongamos que usted haya elegido un “grillo” como reforzador condicio- 
nado. Para elaborar su fuerza reforzante comience utilizando unos pocos 
restos de comida, uno cada vez y no más a menudo de una vez o dos por 
minuto, para que el perro pueda tragarlos. Utilícense trozos lo bastante 
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pequeños para que 80 o 40 de ellos no reduzcan apreciablemente el ape- 
tito del animal. Tan pronto como el perro come los trozos con presteza 
y sin retraso, comiéncese a simultanear el sonido del “grillo” con la co- 
mida. Hágase sonar el “grillo” y dispénsese a continuación un poco de 
alimento. Espérese medio minuto y repítase la operación. Hágase sonar 
el “grillo” de repente, sin movimiento preparatorio ninguno, como podría 
ser el de alcanzar el alimento. 

Al llegar a este estadio es muy posible que el sujeto muestre un com- 
portamiento muy definido centrado en mendigar. Es muy posible que 
lo mire a usted con fijeza, que salte sobre usted o haga otras cosas 
de este estilo. Usted le impedirá comportarse así, porque esta manera de 
proceder se interfiere con otras fases del experimento. En ningún mo- 
mento haga sonar el “grillo” o dé comida al perro cuando éste se encuen- 
tra cerca de usted o está frente a usted. Aguarde a que se aleje y, enton- 
ces, refuércele. El reforzador condicionado que usted elija actuará como 
es debido cuando lo utilice en el momento cen que el perro gira su cuerpo 
para aproximarse al lugar desde el cual recibe el alimento. Pruebe este 
procedimiento varias veces. Aguarde a que el perro se encuentre en una 
postura no habitual en él y entonces dé la señal. El tiempo empleado para 
asegurarse de que el perro se acerca inmediatamente a la comida servirá 
después para resarcirnos con creces, 

Ahora, una vez establecido el ruido como reforzador, podrá comen- 
zarse a enseñar al perro. Para familiarizarse con la técnica, comience por 
alguna tarea sencilla, como por ejemplo hacer que el perro se acerque 
al asidero de un armario bajo y toque aquél con la nariz. Al principio 
usted reforzará toda actividad que forma parte del acto final de acercarse 
al asidero del armario y tocarlo con la nariz. El único contacto permisi- 
ble entre usted y el perro será a través del grillo y del alimento. No toque 
al perro, no le hable, no lo mime, no “distraiga su atención” ni se inter- 
fiera de ninguna otra forma en el experimento. Si su sujeto se queda 
simplemente sentado, podrá empezar reforzando cualquier movimiento, 
por ligero que sea. Así que el perro se mueve, haga sonar el “grillo” y 
déle alimento. Recuerde que su reacción a tiempo es importante, Trate 
de reforzar el movimiento lo más simultáneamente posible. 

Una vez el sujeto ha comenzado a moverse, refuércele cuando se 
vuelva hacia el armario. Casi inmediatamente advertirá un cambio en su 
conducta. Comenzará por situarse ante el armario la mayor parte del 
tiempo. Á continuación, comience a reforzar únicamente cuando el perro 
se acerque al armario. (Si retira el reforzamiento durante demasiado 
tiempo una vez alcanzado este nivel, es posible que pierda la respuesta 
del enfrentamiento con el objeto. De ser así, retroceda y provóquela.) Al 
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cabo de muy poco tiempo —uno o dos minutos— tendrá usted al perro 
de pie ante el armario. Comience ahora a prestar atención a su cabeza, 
Refuerze cualquier movimiento que aproxime su nariz al asidero de la 
puerta. Tendrá que esforzarse ahora especialmente en reducir cl tiempo 
entre el movimiento y el reforzamiento hasta un mínimo. Ahora el perro 
tocará el asidero con la nariz y, después del reforzamiento, repetirá esta 
forma de proceder siempre que subsista el hambre. 

Por lo general, incluso tratándose de un principiante, no serán preci- 
sos más de cinco minutos para adiestrar a un perro en esta conducta. No 
es preciso, además, que el perro sea especialmente listo para que aprenda 
a conducirse así; contrariamente a lo que se opina habitualmente, todos 
los perros normales aprenden con facilidad parecida esta técnica de con- 
dicionamiento. 

Antes de seguir con otros experimentos, vuelva a probar el efecto de 
su reforzador condicionado dos o tres veces más. Si el perro responde con 
rapidez y come sin retraso, siga usted sin otro contratiempo, De todas 
maneras, antes de pasara enseñarle una respuesta deberá “extinguir” la 
anterior, ya aprendida. Deje de reforzar el acto de tocar el mango del 
armario hasta que el perro abandone esta actividad. 

Como segunda prueba usted podrá, por ejemplo, querer que el perro 
aprenda a levantar la cabeza en el aire y la gire en redondo hacia la 
derecha. El procedimiento es, en líneas generales, el mismo, pero tal 
vez necesite usted alguna ayuda en cuanto a agudizar su observación de 
la conducta que ha de ser reforzada. Como orientación para la altura 
hasta la cual deberá el perro Jevavtar la cabeza, sitúese una línea hori- 
zontal en la pared de la habitación. Cada vez que el perro levante la ca- 
beza por encima de dicha línea, en sus movimientos fortuitos, refuércelo 
inmediatamente. Observará que la cabeza se levanta por encima de dicha 
línea cada vez con mayor frecuencia. Ahora sitúe el nivel a más altura 
y refuerce el perro únicamente cuando levante la cabeza por encima del 
nuevo nivel. Á través de una serie de pasos graduales, conseguirá que 
el perro mantenga la cabeza mucho más alta que lo habitual en él. 
Después de esto, comience a dar importancia a cualquier movimiento 
giratorio en el sentido de las agujas del reloj y con la cabeza levantada. 
Finalmente, el perro ejecutará una especie de paso de baile. Utilizando 
sagazmente el alimento de que disponga, una sola sesión bastará para 
establecer esta forma de conducta. 

Una vez comprobada su habilidad para producir estas reacciones sen- 
cillas, habrá nacido en usted la confianza suficiente para lanzarse 
a tareas más complejas. Supongamos ahora que trata usted de enseñar a 
una paloma, Las palomas no se adiestran fácilmente. Probablemente, 
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querrá usted primero disponer de una jaula para dominar mejor al pá- 
jaro; para ello se procurará una caja grande de cartón, provista de una 
tapadera o un enrejado en la parte superior y unas ventanillas corta» 
das a los lados para poder observar al pájaro. A éste le molesta mucho 
menos que se le vigile desde más abajo de su línea de visión que desde 
arriba. En términos generales, manténgase Jo más ajeno posible al ex- 
peérimento. Puede servirse también de un “grillo” como reforzador con- 
dicionado y alimentar al pájaro soltando algunos granitos de comida 
y dejándolos caer en un platito a través de uno de los agujeros de la 
pared de la caja. Es posible que transcurran algunos días autes de que 
el pájaro coma con presteza y responda con rapidez al grillo. 

La tarea confiada al pájaro podrá consistir en enseñarle a identificar 
ciertos patrones visuales por medio de naipes. Para empezar, cuelgue 
un naipe de un clavo en la pared de la jaula, a unas pulgadas del suelo, 
para que la paloma lo picotee fácilmente. Una vez el pájaro haya apren- 
dido a picotear el naipe, cosa que conseguirá reforzando los movimien- 
tos que conducen a tal fin, cambie el naipe y vuelva « reforzar el hecho 
de picotearlo. Si baraja usted los naipes y se los presenta al azar, la 
paloma aprenderá a picotear cualquier carta que le ofrezca. 

Enséñele a discriminar los naipes. Supongamos que utiliza usted 
bastos y oros (excluyendo figuras y ases) y quiere que el pájaro seleo- 
cione los oros, Refuerce únicamente cuando la carta presentada corres- 
ponda a los oros y nunca a los bastos, interrumpa por un momento el 
experimento (forma suave de castigo) cada vez que picotee un basto, 
Un buen castigo condicionado consistirá, simplemente, en apagar la luz 
[“ennegrecimiento”] o en tapar la carta o quitarla de delante del pája- 
ro. Una vez transcurrido medio minuto, vuelva a colocar la carta o 
vuelva a encender la luz y prosiga el experimento. En estas condiciones 
la respuesta positivamente reforzada con comida sigue formando parte 
del repertorio del pájaro, mientras que la respuesta que lleva «1 enne- 
grecimiento desaparece al poco tiempo. 

Hay una divertida variante de este experimento mediante la cual 
puede usted hacer como si hubiese enseñado a leer a la paloma. Para 
ello utilizará dos cartas en las que figuren respectivamente estas pala- 
bras: PICA Y NO PIQUES. Reforzando las respuestas a PICA y pro- 
vocando el ennegrecimiento cuando el pájaro picoteee en la carta que 
dice NO PIQUES, se enseñará fácilmente al pájaro a obedecer las ór- 
denes que figuran en las tarjetas. 

Puede también enseñársele a la paloma una habilidad más “intelec- 
tual”, consistente en aparear un determinado objeto. Pongamos que lo 
que hay que aparear es una determinada carta. Fije tres cartas en un 
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tablero: una arriba y las dos restantes, una al lado de la otra, debajo. 
Colocará el tablero de manera que el pájaro tenga acceso a todas las 
cartas a través de aberturas practicadas en uno de los lados de la caja. 
Después de entrenar al pájaro a picotear una carta cualquiera, coloca- 
da en las tres posiciones, se le presentarán las tres cartas elegidas. La 
carta que hay que aparear, que puede ser por ejemplo el tres de oros, 
se encuentra en la parte superior y, debajo de ella, se pondrá un tres 
de oros y un tres de bastos. Si la paloma picotea el tres de oros que se 
encuentra arriba, no haga usted nada. Si picotea el tres de oros de aba- 
jo, refuércela; si picotea cl tres de bastos, apague la luz. Después de 
cada respuesta correcta y correspondiente reforzamiento, varíe las posi- 
ciones de las dos cartas inferiores. La paloma aprenderá muy pronto 
a buscar la correspondiente pareja. Y, a la inversa, puede enseñársele 
también a seleccionar la carta que no empareja con la de muestra. Es 
importante reforzar las respuestas correctas inmediatamente. Debe cum- 
plir todas las instrucciones al pic de la letra si espera que el animal al 
que enseña las efectúe correctamente. Se facilitará la tarea al pájaro 
si se le condiciona primero a picotear el naipe de muestra antes de en- 
señarle a buscar su pareja, 

En una variación más elaborada de este experimento se ha hecho 
posible que una paloma elija cuatro palabras, de manera que dé la 
impresión de que “nombra el palo” de la carta que se le presenta como 
muestra. Para ello prepare cuatro tarjetas del tamaño de las tarjetas 
de visita y en cada una de ellas, con letras mayúsculas de tamaño gran- 
de, escriba el nombre de un palo: ESPADAS, COPAS, OROS y BAS- 
TOS. Fije las tarjetas, una al lado de la otra, en hilera, y enseñe a 
la paloma a picotearlas, reforzándola como de costumbre. Ahora coja 
una carta cualquiera y colóquela sobre las tarjetas. Tape éstas y 
refuerce a la paloma unas cuantas veces por picoter la muestra. 
Ahora preséntele, por ejemplo, el tres de oros como muestra. Tan pron- 
to como la paloma lo picotec, descubra inmediatamente las tarjetas. Si 
la paloma picotea la que dice OROS, refuerce instantáneamente, Si pi- 
cotea otra distinta, ennegrezca por espacio de medio minuto y vuclva 
a reanudar el experimento empezando con el tres de oros colocado arri- 
ba y las tarjetas con los nombres, tapadas. Una vez la paloma haya 
elegido correctamente, cambie la carta de muestra por otra de palo 
distinto mientras la paloma todavía está comiendo. Mantenga siempre 
los nombres tapados hasta que baya picoteado la carta de muestra. Al 
cabo de poco tiempo tendrá usted al pájaro siguiendo la secuencia com- 
pleta de picotear la muestra y a continuación el nombre del palo que 
le corresponde. A medida que vaya transcurriendo el tiempo, la paloma 
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irá picoteando con más frecuencia el nombre apropiado y, siempre que 
usted no refuerce las respuestas equivocadas o se olvide de reforzar 
las correctas, la paloma acabará siendo muy pronto obediente a la 
palabra escrita, 

Un piano de juguete ofrece interesantes posibilidades para actua- 
ciones de naturaleza más artística. Refuerce todo movimiento de la pa- 
loma que la lleve a presionar una tecla. Después, sirviéndose adecuada- 
mente de los reforzamientos y de los ennegrecimientos, circunscriba la 
respuesta a una tecla. A continuación establezca una secuencia de dos 
notas, reforzando únicamente cuando la secuencia haya sido completada 
y provocando el ennegrecimiento cada vez que la paloma presente una 
secuencia distinta de notas. La secuencia de dos notas aparecerá muy 
pronto. Entonces podrán añadirse otras notas. Por este procedimiento 
se ha enseñado a palomas, gallinas, perros y gatos a tocar tonadillas 
de cuatro y cinco notas. De todos modos, la situación se complica en 
seguida en manos del experimentador fortuito. Resulta difícil controlar 
el ritmo, y las contingencias de reforzamiento se hacen muy complejas. 
El límite de un experimento así está determinado tanto por la habilidad 
del experimentador como por la del animal. En el laboratorio ha sido 
posible echar una mano al experimentador proporcionándole compli- 
cados procedimientos que refuerzan de manera estable y que evitan 
acabar con su paciencia, 

Por otra parte, la creciente precisión del laboratorio hace posible 
garantizar la actuación hasta un nivel de seguridad casi absoluta. Una 
vez controladas las condiciones pertinentes, la conducta del organismo 
está plenamente determinada. La conducta entonces puede mantenerse 
en vigor por espacio de muchas horas, utilizando diferentes programas 
de reforzamiento. Algunos corresponden a las contingencias estable- 
cidas en la industria con las primas o el trabajo a destajo; otros se 
parecen a las contingencias sutiles, pero efectivas del juego, famosas 
por su poder para mantener un determinada conducta. 

Los niños de corta edad constituyen excelentes sujetos para expe- 
rimentos del tipo de los aquí descritos. No será preciso en este caso 
alterar el horario de alimentación del niño ni someterlo a privación 
ninguna, puesto que los niños son susceptibles de reforzamiento me- 
diante hechos ambientales sumamente triviales y no precisan que se 
les recompense con comida. Casi cualquier elemento del ambiente pue- 
de servir como reforzamiento, siempre que no sea demasiado exage- 
rado. El ruido de un periódico al ser arrugado, el sonido de una cu- 
chara sobre un plato o un ruido cualquiera se convierten fácilmente 
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en generadores de la conducta adecuada, a menudo divertida por el 
ímpetu que despliega. El sonajero infantil se basa en este principio. 

Un reforzador al que suelen responder los niños es el destello de 
luz de una lámpara de sobremesa. Búsquese una respuesta arbitraria, 
como por ejemplo levantar la mano. Cada vez que el niño levante la 
mano, enciéndase la luz. En poco tiempo se generará la respuesta con- 
creta. (Los niños son tan “listos” como los perros o las palomas en 
este aspecto) Y, además, el niño se divierte con el experimento. 

Este mismo principio es el que actúa en la conducta de niños ma- 
yores y de adultos. Entre los reforzamientos humanos son importantes 
aquellos aspectos de la conducta de los demás, a menudo muy sutiles, 
que nosotros amamos “atención”, “aprobación” y “afecto”. La con- 
ducta que sabe alcanzar estos reforzamientos puede acabar dominando 
el repertorio del individuo. 

Todo esto puede ser fácilmente utilizado —y también mal utiliza- 
do— en nuestras relaciones con los demás. Al lector que se sienta 
atraído por el ser humano hemos de dirigirle una advertencia. El re- 
forzamiento no es sino uno de los procedimientos mediante los cuales 
modificamos la conducta. Para servirnos de él hemos de preparar una 
cierta privación o cuando menos dejar que subsista una privación que 
esté en nuestra mano atenuar. Hemos de embarcarnos en un programa 
en que a veces apliquemos el reforzamiento pertinente y a veces lo 
retiremos. Al proceder así, es muy probable que provoquemos unos 
efectos emocionales. Por desgracia, la ciencia de la conducta no es to- 
davía tan eficaz en el control de la emoción como lo es en el modelado 
de la conducta de carácter práctico. 

Con todo, un análisis científico dará lugar a una mejor comprensión 
de las relaciones personales. Casi siempre reforzamos la conducta aje- 
na, tanto si ésta es nuestra intención como si no. Es problema corriente 
el del niño que parece encontrar un placer casi patológico en fastidiar 
a sus padres. En muchos casos dicho problema no es sino el resultado 
de un condicionamiento muy parecido al del adiestramiento de los ani- 
males, sobre el cual hablábamos anteriormente. La atención, la aproba- 
ción y el afecto que dispensa una madre a su hijo constituyen reforza- 
mientos en extremo poderosos. Todo comportamiento del niño que 
provoca aquellas consecuencias tiene probabilidades de ser reforzado. 
La madre, inconscientemente, puede engendrar aquella conducta que 
precisamente no desea. Cuando está ocupada, por ejemplo, puede muy 
bien ocurrir que no responda a la llamada o a la petición formuladas 
en un tono de voz tranquilo. Tal vez responda únicamente cuando el 
niño la interpela a gritos. En consecuencia, la intensidad media de 
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la conducta vocal del niño pasa a nivel más alto, del mismo modo que la 
cabeza del perro en el experimento que hacíamos se elevaba a nivel 
más alto. Finalmente, la madre se acostumbra a este nivel y vuelve 
a reforzar niveles más altos, Este círculo vicioso provoca una manera 
de hablar cada vez más alta. Es posible incluso que la voz del niño 
varíe de entonación y todo cambio que tienda a lo desagradable pro- 
bablemente atraerá más la atención de la madre, siendo reforzado 
en consecuencia. Podría decirse incluso que la conducta “molesta” es 
aquella conducta especialmente efectiva para provocar la acción de 
otra persona. ¡La madre se conduce, en realidad, como si su misión 
consistiera en enseñar al niño a ser desagradable! El remedio en este 
caso consistirá en que la madre se asegure de que responde con aten- 
ción y afecto a la mayoría, por no decir a todas, las respuestas del niño 
en las que el tono y la intensidad de la voz son aceptables y que nun- 
ca refuerza las formas de conducta que tiene por censurables. 
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45. Un niño en una caja 
de experimentación 


En este mundo feliz que la ciencia está preparando para el ama 
de casa del futuro, parece que la madre ha quedado olvidada. Apenas 
se ha hecho nada para aliviar la carga que le corresponde en el cuida- 
do de sus pequeños por lo que respecta a simplificarla o a reducirla. 

Cuando mí mujer y yo decidimos tener otro niño acordamos que 
había llegado el momento de inventar algo que nos ahorrase trabajo 
y resolviese algunos problemas de la crianza. Comenzamos recorriendo 
paso a paso el desalentador programa que ocupa a la madre. Nos for- 
mulábamos únicamente una pregunta: ¿Es tal cosa importante para la 
salud física y psicológica del niño? Cuando la respuesta era no, elimi- 
nábamos la cuestión. Y después, comenzamos a aguzar el ingenio. 

El resultado fue un aparato, muy barato, dentro del cual ha estado 
viviendo nuestra hijita por espacio de once meses. Su extraordinaria 
buena salud y su felicidad, así como la comodidad que ha representa- 
do para mi mujer son tales que sobrepasan nuestras más optimistas es- 
peranzas, por lo que hemos llegado a la conclusión de que se abre una 
nueva era tanto para la madre como para sus hijos. 

El primer problema que abordamos fue el de la temperatura. La 
solución habitual suele ser abrigar al niño con media docena de pren- 
das: camisa, pijama, sábana, mantas, Todo esto no soluciona el proble- 
ma, Generalmente, se encuentra al niño entre los vapores de sus pro- 
pios fluidos o totalmente descubierto y Frío. Los recursos para impedir 
que se desabrigue pueden resultar peligrosos y el hecho es que a veces 
han resultado fatales, Las prendas de vestir y las ropas de cama se in- 
terfieren con el ejercicio y el desarrollo normales e impiden al niño 
adoptar posturas cómodas o cambiar de postura durante el sueño, Ade- 
más provocan irritaciones y erupciones. Por no hablar ya de las moles- 
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tias que acarrean, puesto que es necesario cambiar la ropa a menudo 
y lavarla. 

Así que pensamos: ¿por qué no prescindir totalmente de la ropa 
—salvo de la gasa, que cubre otra finalidad— y calentar el espacio 
donde vive el niño? Esto, en una casa moderna, no es sino un problema 
técnico. Nuestra solución consiste en un compartimento cerrado, de 
las dimensiones de una cuna corriente (Figura 1). Las paredes están 


Ficura 1. 
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perfectamente aisladas y uno de los lados, que se levanta como una 
ventana, se compone de un gran panel de vidrio irrompible. El calor 
se regula por electricidad y se toman las necesarias precauciones para 
asegurar el control necesario, 

Después de un breve período de experimentación comprobamos que 
nuestra pequeña, al llegar a casa procedente del hospital, se encontraba 
perfectamente a sus anchas y totalmente relajada sin ropa ninguna a 
una temperatura de unos 86. F, A medida que fueron pasando los días, 
se pudo ir bajando la temperatura de manera muy gradual. Ahora, que 
tiene once meses, la tenemos a una temperatura de 78., con una hu- 
medad relativa del 50 por ciento, 

El simple hecho de subir o bajar la temperatura más de uno o dos 
grados provoca un cambio sorprendente en el estado y conducta de la 
niña. Esta respuesta es tan sensible que hace que nos preguntemos 
cómo se consigue la temperatura ideal por medio de ropas y mantas. 

Lo que más nos agradó comprobar fue que siempre podíamos su- 
primir cl llanto y el nerviosismo de la pequeña bajando ligeramente la 
temperatura. Verdad es que durante los tres primeros meses la niña 
lloraba cada vez que estaba mojada o tenía hambre, pero entonces se 
callaba tan pronto la cambiábamos o le dábamos de comer. Durante 
los últimos scis meses no ha Jlorado nunca, salvo en una o dos ocasio- 
nes al lastimarse o al sentirse fuertemente contrariada, por ejemplo con 
motivo de una inyección. El “ejercicio pulmonar”, al que se suele ape- 
lar para tranquilizar a la madre del niño que llora, adopta la forma 
mucho más agradable del parloteo y del gorgoteo. 

Resulta difícil decir hasta qué punto se mantiene el estado de bie- 
nestar en el niño por medio de la temperatura, porque disfruta de 
otras muchas comodidades, Duerme en las más curiosas posturas, la 
mitad de las cuales no serían posibles de estar trabado con las mantas. 

Al despertarse, se mantiene casi constantemente en ejercicio, a me- 
nudo con sorprendente violencia. Ejercita especialmente los músculos 
de las piernas, estómago y espalda, que en nuestra hija se han hecho 
vigorosos y se desarrollan con extrema fuerza. Con sólo observar este 
despliegue de energía unos pocos minutos se da uno cuenta de las tre- 
mendas restricciones que se imponen comúnmente a los niños y qué 
gran caudal de energías han de canalizar por el único camino que tie- 
nen a su alcance: el llanto. 

Con la supresión de la ropa se fomenta, además, un mayor desplie- 
gue y variedad de conducta, Nuestra pequeña, por ejemplo, ha adqui- 
rido una gran habilidad con los pies, semejante a la del mono. Imagi- 
namos diferentes juguetes que los suspendemos del techo de su 
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compartimento. A menudo se dedica a jugar con ellos sirviéndose úni- 
camente de los pies, o bien con manos y pies en estrecha colaboración. 


Uno de los juguetes consiste en una anilla suspendida de una caja 
de música. Tirando de la anilla se escucha una nota y con una serie de 
sacudidas rápidas se tiene la melodía de “Three Blind Mice”. A los 
siete meses nuestra hija agarraba la anilla con los dedos de los pies, ex- 
tendía la pierna e interpretaba la tonadilla con un movimiento rítmico 
del pie, 

No tenemos un interés especial en desarrollar en ella habilidades 
de este tipo, pero las consideramos valiosas para ella porque despiertan 
y mantienen su interés. Hay muchos niños que lloran por puro aburri- 
miento, su conducta está reprimida, no tienen otra cosa que hacer. En 
el compartimento imaginado por nosotros, la niña, cuando está des- 
pierta, se encuentra constantemente activa y feliz. 

La supresión de los vestidos y de la ropa de cama resulta de especial 
importancia para el niño mayorcito cuando juega, pero de pronto cae 
dormido durante el día. A menos que la madre se mantenga constan- 
temente alerta, resulta difícil cubrir con la ropa al niño cuando cae dor- 
mido y librarlo de sábanas y mantas tan pronto como quiere volver a 
jugar. Todo esto es innecesario en nuestro caso. 

Recuérdese que estas ventajas para el niño no indican más trabajos 
ni atenciones por parte de la madre. Se produce, en cambio, un ahorro 
casi increíble de tiempo y de esfuerzo. De momento, no hay cama que 
hacer ni que cambiar. El “colchón” consiste en una lona muy tensa, 
que se mantiene seca por medio de aire caliente. Hay una única sá- 
bana en el suelo, colocada como una toalla continua.'* Se arrolla en 
un gran carrete situado en la parte exterior del compartimento y por el 
otro extremo va a parar a una cesta de alambre. Tiene diez yardas de 
longitud y dura uma semana. En pocos segundos puede colocarse en 
el sitio correspondiente otra limpia. De esta manera se ahorra también 
el tiempo que se emplea normalmente para cambiar la ropa del niño. 
Esto es de importancia especial en los primeros meses. Cuando saca- 
mos el niño del compartimento para darle de comer o para jugar, se 
le envuelve en una pequeña manta o en un camisón sencillo. De vez 
en cuanto se le viste para un rato de broma o para jugar. Pero esto 
es todo. La manta en que se envuelve, la sábana arrollada y las gasas 
corrientes es toda la ropa que necesita. 


143, La lona y el mecanismo de la sábana “sin fin” fueron muy pronto susti- 
tuidos por wma única capa de plástico tejido, que podía ser limpiado y secado ins- 
tantáneamente. 
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Se ahorra también tiempo y trabajo porque el aire que entra en 
el compartimento pasa a través de un filtro. Los ojos, oídos y nariz del 
niño están siempre limpios y despejados. Basta con un baño semanal, 
siempre que la cara y la región de la gasa se laven con frecuencia. Es- 
tas pequeñas atenciones son fáciles de dispensar porque el comparti- 
merito se encuentra situado a nivel de la cintura. 

Dar de comer al niño, cambiarlo y demás cuidados exigen alrededor 
de una hora y media diaria. En este tiempo se incluye todo lo que hay 
que hacer por el niño, salvo el lavado de gasas y la preparación de la 
fórmula alimenticia. No nos interesa reducir más este tiempo. Á me- 
dida que el niño va haciéndose mayor necesita una cierta estimulación 
social. Y después de todo, una vez eliminados los deberes innecesarios, 
ocuparse de un niño es una diversión. 

Un dividendo imprevisto ha sido, además, la contribución al buen 
estado de salud de la niña. Nuestro pediatra aprobó el plan antes de 
que naciera y ha venido siguiendo con entusiasmo los resultados a me- 
dida que se iban produciendo, mes tras mes. He aquí algunos de los 
puntos que abogan por la salud: cuando la niña no tenía más que 
diez días fue posible colocarla en da posición boca abajo, la preferida, 
sin peligro de asfixia, y ha venido durmiendo en esta postura desde 
entonces, con las consiguientes ventajas, Ha disfrutado siempre de un 
sueño largo y profundo, y sus hábitos alimenticios y de eliminación se 
han mantenido extremadamente regulares. No ha padecido nunca nin- 
gún trastorno digestivo y ha defecado diariamente. 

El compartimento se encuentra relativamente inmune a la polución, 
así como al polvo y sustancias alérgicas. Pese a que en la familia ha 
habido resfriados, ha sido fácil evitar el contagio, y la niña ha podido 
escapar completamente al mismo. Los niños del vecindario acuden en 
tropel a contemplarla, pero la ven a través del vidrio y así se guardan 
para ellos las enfermedades epidémicas escolares. Nunca ha sufrido 
ninguna irritación por roce de las gasas. 

Hemos disfrutado también de las ventajas de una rutina diaria fija. 
Los especialistas de la infancia todavía no se han puesto de acuerdo 
sobre si la madre ha de tener en cuenta al niño o al reloj, pero ninguno 
niega que un programa estricto ahorra tiempo, ya que permite a la 
madre planear sus actividades con antelación y tener tiempo para des- 
cansar o para dedicarse a lo que quiera. Lo malo es que una rutina 
aceptable para el niño acostambra a estar en conflicto con el programa 
de organización familiar. Nuestro compartimento tiene en este aspecto 
dos ventajas. Incluso cuando está inmerso en un sitio poblado de gente, 
se encuentra al abrigo de la luz y del ruido. Las paredes aisladas amor- 
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tiguan los ruidos corrientes y la ventava puede taparse con una cortina. 
El resultado es que, en el espacio que ocuparía una cuna normal, la 
niña dispone en realidad de una habitación aislada. No nos inquieta, 
pues, que suene el timbre de la puerta o del teléfono, que haya quien 
toque el piano o que los niños hagan ruido y la despierten, porque ella 
misma establece la rutina que quiere. 

Pero una posibilidad más interesante es que podemos variar su ru- 
tina para que encaje con muestras conveniencias. Tuvimos buen ejem- 
plo de ello cuando variamos su programa y lo pasamos de cuatro a tres 
comidas al día. La niña comenzó a despertarse por las mañanas una 
hora antes del momento en que teníamos planeado darle de comer. 
Este molesto hábito, una vez establecido, a veces se prolonga meses 
enteros. No obstante, gracias a subir ligeramente la temperatura por 
la noche, conseguimos posponer el momento del desayuno. La explica- 
ción es sencilla. La cena es utilizada por el niño principalmente para 
ayudarle a mantener el calor durante la noche. Lo que pueda durar 
dependerá en parte de la rapidez cou que el calor sea absorbido por 
el aire circundante. 

¡Una ventaja que tampoco hay que echar en saco roto es que el ais- 
lamiento de ruidos protege también u la familia! Nuestras intenciones 
fueron mal interpretadas por algunos de nuestros amigos, que apunta- 
ban hacia esta dirección. De hecho no hubo nada que probar, puesto 
que no había llanto que se pretendiera silenciar y nunca quisimos uti- 
lizar el compartimeñto para dejar que el niño llorase a sus anchas, 

Cuando un niño llora, hay que procurar averiguar los motivos. Pero, 
de no poder remediar la situación, no hay motivos para que la familia 
e incluso los vecinos hayan de sufrir las consecuencias. (Habrá que aña- 
dir que un compartimento así podría persuadir a más de un propie- 
tario a cambiar de actitud frente a los inquilinos con niños pequeños, 
ya que los demás vecinos no sufrirían por ello.) 

Antes de que naciera nuestra hija, cuando estábamos ocupados en 
la construcción del aparato, hubo algunos amigos y conocidos nuestros 
que, habiendo oído hablar de lo que nos proponíamos hacer, se mostra- 
ron muy contrariados. Las máquinas lavavajillas, los trituradores de 
basura, los purificadores del ambiente eran ingenios muy aceptables..., 
¡pero una máquina para cuidar de un niño! ¡Esto era llevar la ciencia 
demasiado lejos! Pese a todo, las objeciones específicas esgrimidas 
contra nuestro plan muy pronto hubieron de esfumarse en vista de los 
resultados. La simple contemplación del esquema en marcha basta para 
disipar cualquier duda. Algunos de los escépticos más recalcitrantes 
acabaron por convertirse en nuestros defensores más entusiastas. 
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Una de las objeciones más corrientes es que íbamos a criar un ser 
“blandengue”, desprovisto de todo bagaje para enfrentarse con el mun- 
do real. Pero en vez de ser una criatura hipersensible, nuestra hija ha 
adquirido una tolerancia rebosante de serenidad frente a las contrarie- 
dades, No le preocupan los vestidos que lleva cuando se pone a jugar, 
no le asustan los ruidos bruscos o muy jutensos, mo se muestra contra- 
riada por los juguetes que sube están fuera de su alcance y soporta como 
una broma los golpes que le propina su hermana mayor. Quizás le fal- 
tará aprender a dormir en una habitación ruidosa, pero siempre son 
necesarias adaptaciones de este tipo. La tolerancia frente a cualquier 
contrariedad se forma administrándola por medio de dosificaciones 
controladas, más que de una manera accidental. Ciertamente no exis- 
ten motivos para importunar al niño a todo lo largo de su infancia; 
lo que hay que hacer es prepararlo para el período infantil que sobre- 
vendrá a continuación. 

La gente no presenta objeciones a las condiciones favorables, sino 
al hecho de que en nuestro compartimento son “artificiales”, Todas 
ellas se presentan de manera natural en un ambiente favorable, en un 
ambiente al que podría aplicarse la misma objeción aunque nunca se 
haga. Está plenamente dentro del espíritu del “mundo del futuro” con- 
seguir que scan accesibles en todas partes y a través de sencillos inedios 
mecánicos lo que consideramos condiciones favorables, 

Algunos críticos objctaron que a ellos no les gustaría vivir en un 
compartimento así; tienen la impresión de que se ahogarían, que sen- 
tirían claustrofobía, Es evidente que los niños no comparten su opinión. 
El compartimento está bien vigilado y es mucho más espacioso que 
un camarote Pullman, teniendo en cuenta las dimensiones del ocupan- 
te, El pequeño no puede salir, es verdad, pero tampoco puede salir de 
la cama. Y en el compartimento el niño se encuentra menos reprimido 
porque tiene más libertad de movimiento. El hecho escueto es que se 
siente totalmente feliz. Nunca ha tratado de salir ni se ha resistido a 
volver a entrar, y esto, en resumidas cuentas, es la prueba definitiva. 


Otra de las primeras objeciones era que el niño se sentiría social- 
mente aislado y privado de afecto y del amor materno. "Tampoco es 
cierto. El compartimento no mantiene al niño en el ostracismo. La gran 
ventana no tiene más de barrera social que los barrotes de una cuna. 
La niña sigue todo cuanto ccurre en la habitación, sonríe a los que 
pasan ante ella, juega al escondite y es evidente que se complace en 
la compañía de los demás. Y tiene un contacto humano cuando se habla 
con ella y se juega con ella, cada vez que se la cambia o se la alimenta, 
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así como todas las tardes durante un período de juegos que va haciéndo- 
se más largo a medida que la niña va haciéndose mayor. 

El hecho es que un niño recibe más amor y más afecto cuando los 
cuidados que se le dispensan son de fácil realización, porque la madre 
no está cansada ni resentida por lo que de ella se exige. Por consiguien- 
te, sabe expresar su amor de una manera práctica y da al niño unos 
cuidados genuinamente afectivos. 

Es práctica común aconsejar a la madre apurada que sea paciente 
y afectuosa con su hijo, que juegue con él. Y no hay duda que esto es 
lo que necesita todo niño. Pero es excepcional la madre que sabe poner 
en práctica el consejo sólo con proponérselo, sobre todo cuando tiene 
otros hijos que atender y nadie que le ayude. Elemos de avanzar un 
paso más y tratar con afecto también a la madre. La simplificación de 
los cuidados que hay que dispensar a un niño ofrece uma posibilidad 
más al amor matemo. 

Otra queja similar era que un aparato así fomentaría la negligencia. 
Pero es indudable que cuanto más fáciles son las tareas, mejor se rca- 
lizan. La madre resistirá la tentación de volver a poner a su hijo so- 
bre una sábana húmeda si puede sustituirla por una seca en cinco 
segundos. Es muy posible que dedique menos tiempo a su pequeño, 
pero los niños no sufren porque se los deje solos, sino por las molestias 
que surgen de dejarlos solos en una cama corriente. 

¿Cuánto tiempo tendremos a la niña metida en el compartimento? 
Ella nos dará la respuesta, pero es casi seguro que estará en él por lo 
menos hasta que tenga dos años o quizá tres. Después del primer año, 
como es lógico, pasará ima buena parte del día en un parque o al aire 
libre. El compartimento hace las veces de cuna y tendrá aproximada- 
mente el mismo uso. Finalmente acabará sirviendo únicamente como 
sitio para dormir. 

No podemos garantizar, desde luego, que cualquier niño criado de 
esta forma dé los mismos resultados. Pero existe una relación plausible 
entre salud, felicidad y ambiente en que uno vive, y tengo la seguridad 
que nuestro éxito no es un accidente. Habrá que repetir el experimento 
una vez y otra con diferentes niños y diferentes padres. Pero hasta con 
un caso para rechazar la afirmación de que es cosa imposible. Hemos 
demostrado por lo menos que, con una moderada mecanización, de 
poco coste, se puede criar a un niño con un considerable ahorro de tiem- 
po y de molestias, sin que el niño salga perjudicado con ello sino, por 
el contrario, que obtenga duraderas ventajas. 
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46. Palomas dentro 
de un “Pelican” 


Ésta es la historia de una idea descabellada, nacida en un momento 
de delirio, por así decirlo, pero que acabó siendo vindicada en una 
especie de respetabilidad tipo clase media. Es la historia de un proyec- 
to encaminado a usar organismos vivos para guiar proyectiles dirigidos, 
correspondiente a un programa de estudios, llevado a cabo durante 
la Segunda Guerra Mundial con el nombre de “Project Pigeon”, y su 
continuación en época de paz en el Naval Research Laboratory, con 
el nombre de ORCON, formado con las palabras “organic control”, 
Ambos programas están desechados en la actualidad. 

El hombre se ha servido siempre de las facultades sensoriales de 
los animales, ya sea por ser más sutiles que las suyas, ya por razones 
de conveniencia. El perro guardián tiene mejor oído que su amo y, en 
cualquier caso, escucha cuando éste duerme. Como sistema detector, 
el oido del perro está provisto de un dispositivo de alarma (al perro 
no es preciso enseñarle a anunciar Ja presencia de un intruso), pero a 
veces se establecen formas especiales de anunciar un hecho. El rastreo 
del sabueso y la parada del perro de caza suelen modificarse para sacar 
mejor partido de tales facultades, A veces el adiestramiento es explíci- 
to. Se ha dicho que durante la Primera Guerra Mundial se utilizaron 
gaviotas para detectar submarinos en el Canal de la Mancha. Los in- 
gleses enviaron sus submarinos al Canal y éstos soltaron comida a la 
superficie, Las gaviotas veían los submarinos desde el aire y aprendie- 
ron a seguirlos, tanto si eran británicos como alemanes. Una bandada 
de gaviotas, avistadas desde la costa, adquiría un signficado especial. 
En el perro que mira, el repertorio de respuestas artificiales de seña- 
lización es tan elaborado que posee el carácter convencional del inter- 
cambio verbal entre hombre y hombre. 


Reproducido de American Psychologist, January 1960. 


639 


Los sistemas de detección y señalización de los organismos inferio- 
res reúnen una ventaja especial cuando se utilizan combinados con 
material explosivo que hay que dirigir hacia los objetivos a destruir, 
ya sea por tierra, mar o aire. En la actualidad se han descubierto unos 
sistemas de retorno para proyectiles dirigidos que detectan y señalan 
la situación de un blanco al responder a una radiación, ya sea visible 
o invisible, a un ruido, a reflejos de radar, etc. Con todo, no siempre 
se ha dispuesto de tales sistemas y, en cualquier caso, un organismo 
vivo posee ciertas ventajas. Con toda seguridad, es más barato y más 
compacto y, además, posee la particularidad de ser especialmente efi- 
caz para responder a esquemas y clases de esquemas llamados “con- 
ceptos”. El organismo inferior no se utiliza por ser más sensible que 
el hombre —después de todo, los kamikaze iban la mar de bien—, sino 
porque es fácilmente adquirible. 


Proyecto «Pelican» 


La ética del derecho a convertir una criatura inferior en héroe in- 
consciente constituye un lujo de los tiempos de paz. A finales de los 
años treinta había preguntas más importantes que contestar. Había 
subido al poder un grupo de hombres que prometió y acabó llevando 
a cabo el mayor asesinato en masa de la historia. En 1939 la ciudad de 
Varsovia fue arrasada tras um bombardeo ocurrido sin provocación y 
de allí surgió el avión como nuevo y horrible instrumento de guerra, 
contra el cual se disponía únicamente de las más endebles defensas. El 
proyecto Pigeon fue ideado en este marco. Comenzó como estudio de 
un elemento de retomo que se utilizaría en un proyectil tierra-aire como 
defensa contra la aviación. Cuando se invirtió el equilibrio entre armas 
ofensivas y defensivas, cambiaron los propósitos y el sistema se puso 
a prueba por vez primera en un proyectil aire-tierra que tenía por nom- 
bre “Pelican”. Su nombre resulta útil para recordar el estado del arte 
de los proyectiles en América por aquel entonces. Su aparato de detec» 
ción y los servomecanismos ocupaban tanto espacio que no quedaba 
sitio para los explosivos: de ahí su parecido con el pelícano, “cuyo 
pico tiene más capacidad que su barriga”, Tal vez ahora esté claro el 
título, La figura 1 muestra las palomas, dispuestas a levar a cabo su 
misión. La figura 2 muestra el pico del pelícano. 

En la primavera de 1940 se probó en la universidad de Minnesota 
la capacidad de la paloma para dirigirse hacia un blanco y la prueba 
fue realizada con una grúa. La paloma, mantenida dentro de un corsé y 
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fijada a un pilar, quedó inmovilizada a excepción de la cabeza y el 
cuello. Podía comer grano de un plato y accionar un sistema de control 
moviendo la cabeza en la dirección adecuada, El movimiento de la cu- 
beza hacía funcionar los motores de la grúa. El pájaro podía subir Je- 
vantando la cabeza, bajar al bajarla y desplazarse de un lado a otro 
moviéndola en la dirección adecuada. Todo el sistema, montado sobre 
ruedas, fue situado en el centro de una habitación ante un ojo de buey 
que se encontraba en la pared extrema. Durante la sesión, la paloma 
aprendió a subir o a bajar, a desplazarse de un lado a otro de manera 
que llegase hasta la pared y pudiese comer el grano que se le dispen- 
saba por el centro del ojo de buey. La paloma aprendió a alcanzar 
cualquier objetivo que estuviese al alcance de la grúa, fuera cual fue- 
ra la posición inicial y a través de aproximaciones muy rápidas. 

El experimento fue presentado a John T. Tate, físico y entonces 
decano de la Escuela Graduada de la Universidad de Minnesota, quien 
lo sometió a la atención de R. C. Tolman, perteneciente al grupo de 
científicos dedicado a las actividades de defensa. El resultado obtuvo 
la primera de una larga seric de negativas. La propuesta “no justificaba 
de momento un ulterior desarrollo”. Por consiguiente, se dejó que el 
proyecto se sumiese en el olvido. El 7 de diciembre de 1941 volvió 
a recstructurarse repetidamente la cucstión y, al día siguiente, con ayu- 
da de Keller Breland, entonces estudiante graduado en Minnesota, se 
desarrolló el plan. Podría utilizarse un sistema de fijación más sencillo 
si la bomba tuviera que rodar lentamente al bajar, debiendo la palo- 
ma dirigir solamente en una dirección: de un lado a otro. Construimos 
un aparato en el que una paloma era bajada hasta una gran placa gi 
ratoria, que daba vueltas y sobre la cual se dirigía un blanco de acuer- 
do con los contactos que hacía cl pájaro al bajar. No fue nada difícil 
entrenar a una paloma a “hundir” pequeños barcos en el curso de sus 
rápidos descensos. Pasamos una película en la que aparecían diferen- 
tes blancos alcanzados y hubo dos psicólogos, que entonces se 0Ocu- 
paban de programas bélicos en Washington, Charles Bray y Leonard 
Carmichael, que se lanzaron a conseguir una ayuda del gobierno para 
aquellos experimentos. Tolman, que estaba entonces en el Office of 
Scientific Research and Development, consideró nuevamente que el 
proyecto no justificaba ninguna ayuda, en parte porque los Estados 
Unidos no tentan entonces misil ninguno susceptible de ser dirigido 
a un blanco. El comandante (almirante ahora) Luis de Flórez, que es- 
taba entonces cn la Special Devices Section de la Armada, adoptó una 
actitud de simpatía. Rechazó la objeción de que no existía vehículo 
apropiado, indicando que podía conectarse la paloma a un piloto auto- 
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mático, montado dentro de un pequeño avión cargado con explosivos, 
No obstante, no pudo emprender el proyecto debido a otros compro- 
misos y porque, según explicó, últimamente había apostado por uno 
o dos asuntos más que después habían quedado en agua de borrajas. 

El proyecto volvió a estancarse y probablemente hubiera quedado 
totalmente abandonado de no haber sido por un muchacho cuyo ape- 
llido desgraciadamente he olvidado, pero cuyo nombre —Víctor— 
saludamos nosotros como grato presagio. Su historia posterior hizo que, 
al referirnos a él, lo llamásemos Vencido y éste sí resultó un buen pre- 
sentimiento. Víctor se presentó en el Departamento de Psicología de 
Minnesota un día del verano de 1942 buscando un psicólogo de ani- 
males. Tenía un plan para tripular torpedos antisubmarinos con perros. 
Los perros responderían a débiles señales acústicas, procedentes del 
submarino, y dirigirían el torpedo hacia su objetivo. Quería un informe 
de un psicólogo de animales como estimación de su posibilidad de 
realización. Como era lógico, se sorprendió al enterarse de nuestra la- 
bor con palomas, pero se interesó vivamente por ella; acudió a varias 
empresas de Mimneápolis y ante ellas mencionó nuestros trabajos en 
apoyo de su teoría de que era posible adiestrar a perros para dirigir 
torpedos. Su proyecto fue rechazado por todos aquéllos a quienes fue 
expuesto, pero una compañía, la Gencral Mills Inc., pidió más infor- 
mación en relación con nuestros trabajos con palomas. Describimos 
nuestro proyecto y presentamos los datos que teníamos a muestra dis- 
Posición a Arthur D. Hyde, vicepresidente del departamento de estu- 
dios. La compañía no buscaba nuevos productos, pero Hyde estimó 
que, en calidad de servicio público, podía desarrollar el proyecto de 
las palomas hasta un nivel que algún organismo gubernamental juzga- 
ra bastante convincente para rcanudarlo. 

Breland y yo nos trasladamos al piso superior de un molino de hari- 
na de Minneápolis y, secundados por Norman Guttman, que se había 
unido al proyecto, nos lanzamos a la búsqueda de nuevos avances. 
Había resultado difícil inducir a la paloma a responder ante un pe- 
queño desplazamiento angular de un blanco distante. Comenzaría a 
actuar excesivamente tarde al bajar. Su conducta de persecución, na- 
tural en ella, no era apropiada a las características de un supuesto 
proyectil. Así pues, se ideó un nuevo sistema. Sobre una pantalla trans- 
lácida se proyectaba una imagen del blanco, como en un cámara 0s- 
cura, La paloma, que se mantenía cerca de la pantalla, era reforzada 
al picotear la imagen que aparecía en la pantalla. La señal de guía 
había de ser recogida desde el punto de contacto de la pantalla con 
el pico. 
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En una primera prueba, la pantalla consistía en una plancha de 
plástico translúcida, que formaba el extremo más grande de un cono 
truncado, el cual tenía una lente en el extremo más reducido, El cono 
estaba montado, con la lente para abajo, sobre uno de los soportes para 
los aros que sostienen la brújula en los barcos. Un objeto situado al 
alcance proyectaba su imagen sobre la pantalla translúcida y la pa- 
loma, sostenida verticalmente sobre la plancha, picoteaba la imagen. 
Cuando un blanco se desplazaba dentro del ámbito de la lente, el 
cono seguía señalándolo, En otro aparato, un disco translúcido, libre 
de ladearse ligeramente sobre los anillos, cerraba los contactos que 
accionaban los motores y que alteraban la posición de un gran campo 
debajo del aparato, En el campo visual se situaban pequeños recortes 
de barcos y otros objetos, Dicho campo estaba continuamente en mo- 
vimiento y el blanco se salía del campo en el caso de que la paloma 
dejara de controlarlo. Con cste aparato comenzamos a estudiar las reac- 
ciones de la paloma ante varios patrones visuales y a desarrollar tasas 
uniformes de respuestas mediante los adecuados programas de refor- 
zamiento, consistiendo el reforzamiento en unas pocas semillas dispen- 
sadas de vez en cuando en el plato correspondiente. Gracias a grandes 
curvas de extinción era posible seguir continuamente un blanco durante 
unos minutos sin que mediara reforzamiento. Adiestramos unas palo- 
mas para que siguieran diversos blancos por mar y por tierra, para 
que no hicieran caso de las grandes manchas con las que se quería 
representar nubes o “flak”, para que se centrasen en un solo blanco 
cuando había más de uno a la vista, etc, Vimos que una paloma podía 
mantener el proyectil en una determinada encrucijada de calles en un 
mapa aéreo de una ciudad, El mapa más manejable correspondía a una 
ciudad que, en interés de la buenas relaciones internacionales, no pre- 
cisa ser identificada. A través de los adecuados programas de refor- 
zamiento fue posible mantener tiradas ininterrumpidas más largas que 
las normalmente exigidas por un proyectil, 

Con ayuda de W. K. Estes y Marion Breland, que se unieron al 
programa por aquel entonces, emprendimos un estudio más serio de 
la conducta de la paloma. Investigamos cuáles eran las condiciones 
óptimas de privación, estudiamos otros tipos de privaciones, indaga- 
mos los efectos de reforzamientos especiales (se nos dijo, por ejemplo, 
que las palomas encontraban especialmente deliciosas las semillas de 
cáñamo), probamos los efectos de drogas estimulantes y aumentamos 
la presión del oxígeno, ctc. Reforzamos diferencialmente la fuerza de la 
respuesta de picotear y comprobamos que es posible inducir a las 
palomas a picotear con tal fuerza que acaban con la base del pico 
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inflamada, Investigamos los efectos de temperaturas extremas, de los 
cambios de presión atmosférica, de aceleraciones producidas por una 
centrifugación improvisada, del aumento de la presión del dióxido de 
carbono, de un aumento y prolongación de la vibración y de ruidos 
tales como el disparo de una pistola. (Por supuesto que hubiera sido 
posible hacer sordos a los pájaros para eliminar distracciones auditi- 
vas, pero encontramos más fácil mantener una conducta uniforme a 
pesar de intensos ruidos y de muchos otros motivos de distracción 
utilizando el simple proceso de adaptación.) Investigamos cuáles eran 
las condiciones óptimas para el rápido desarrollo de las discriminacio- 
nes y comenzamos a estudiar las reacciones de la paloma frente a pa- 
trones visuales, poniendo a prueba la inducción desde una figura de 
prueba a la misma figura invertida, a figuras de diferentes tamaños 
y colores y a figuras contra diferentes fondos. Un procedimiento muy 
sencillo que se servía del papel carbón para registrar los puntos en que 
una paloma picotca una figura constituyó una promesa adecuadamente 
explotada, 

Hicimos otra película de demostración y renovamos nuestro con- 
tacto con el Office of Scientific Research and Development. Fue envia- 
do un observador a Minneápolis y, gracias a la fuerza de su informe, 
se nos brindó la oportunidad de presentar nuestro trabajo a Washington 
en febrero de 1943. Entonces ofrecíamos un procedimiento de retorno 
capaz de informar por medio de una señal de conexión-desconexión 
sobre la orientación de un proyectil hacia diferentes pautas visuales, 
La capacidad para responder al esquema consideramos nosotros era 
nuestro más poderoso argumento, pero el hecho de que aquel proce- 
dimiento usara únicamente radiación visible (la misma forma de infor- 
mación de que dispone el bombardeo humano) lo hacía superior a los 
proyectiles controlados por radio que entonces se estaban desarrollan- 
do, porque era resistente a los atascos. Nuestro film produjo un cierto 
efecto. Para presenciar la demostración fueron enviados otros obser- 
vadores a Minneápolis. Las palomas, como de costumbre, se comporta- 
ron magníficamente. Una de ellas sostuvo el supuesto proyectil sobre 
una determinada encrucijada de calles del mapa aéreo por espacio de 
cinco minutos, a pesar de que se hubiera perdido el blanco si la palo- 
ma se hubiera detenido uno o dos segundos. Los observadores re- 
gresaron a Washington y, dos semanas más tarde, se nos pidió que 
proporcionáramos datos sobre: a) la población de palomas en los Es- 
tados Unidos (afortunadamente, la oficina de estadísticas poseía cifras 
al respecto), y b) la precisión con la cnal las palomas alcanzan un punto 
situado en un plano. Para hacer la última estimación había que tener 
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en cuenta muchas condiciones arbitrarias, pero aportamos los datos 
más pertinentes posible. Por fin, en junio de 1943, el Office of Scientific 
Research and Development concedía un modesto contrato a General 
Mills Inc. para “desarrollar un mecanismo de retorno”. Fue ensayado 
sobre un blanco en New Jersey. Dicho blanco consistía en un objeto 
en forma de estribo que asomaba en la arena, cerca de la costa. Los 
blancos perfiles del objetivo destacaban nítidamente sobre el fondo 
tierra y verde. Se sacaron varias fotografías a diferentes distancias y 
desde diferentes ángulos y se comprobó la verosimilitud de la repro- 
ducción volando sobre el blanco y mirando su imagen en una cámara 
oscura portátil. 

Por restricciones de seguridad se nos dio únicamente unos escasos 
detalles de la señal que había que dar al sistema de control en el Pe- 
lican. No se trataba ya simplemente de conexión-desconexión; si el 
proyectil se apartaba del blanco, era precisa una poderosa señal co- 
rrectora. Pero Jas demás exigencias se dejaban sobre todo a merced 
de nuestra imaginación, Los ingenieros de General Mills se enfrentaron 
con esta difícil tarea. Con una rapidez que ahora nos parece increíble, 
diseñaron y construyeron un sistema pickup neumático que emitía una 
señal gradual. Una lente en la nariz del misil proyectaba una imagen 
sobre una placa translúcida al alcance de la paloma en una cámara 
cerrada a presión. Cuatro válvulas de aire que se apoyaban en los 
bordes de la palanca se abrían momentáneamente cuando la paloma 
picoteaba. Las válvulas de la derecha y de la izquierda daban paso 
al aire que entraba en las cámaras situadas cn lados opuestos de un 
tambor, en tanto que las válvulas de arriba y abajo daban paso al aire 
a los lados opuestos de otro. El aire de todos los lados era consumido 
por un cono Venturi, situado a un lado del proyectil. Cuando el pro- 
yectil se encontraba sobre el blanco, la paloma picoteaba el centro de 
la palanca, todas las válvulas admitían igual cantidad de aire y los 
tambores se quedaban en posición neutra, Pero si la imagen se movía, 
aunque no fuera más que un cuarto de pulgada del centro, lo cual 
correspondía a un pequeñísimo desplazamiento angular del blanco, 
pasaba más aire por las válvulas de un lado y el desplazamiento re- 
sultante de Jos tambores enviaba las apropiadas órdenes correctoras 
directamente al servosistema, 

El aparato no exigía material difícil de conseguir, estaba relativa- 
mente a prueba de imprudencias y emitía una señal gradual. Poseía 
también otra ventaja. Por aquel entonces habíamos comenzado ya a 
comprobar que es mucho más fácil de manejar una paloma que un 
científico trabajando en equipo, Era muy difícil convencer a éste de 
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que la primera era un sistema ordenado, Por consiguiente, ampliába- 
mos la probabilidad del éxito concibiendo unidades de pájaros múlti- 
ples. En el morro del Pelican cabían tres palomas, cada una con 
su lente y con su placa. Fácilmente podía generarse una señal escueta, 
El voto mayoritario de tres palomas ofrecía una excelente garantía con- 
tra pausas y aberraciones momentáneas. (Posteriormente elaboramos un 
sistema en que la mayoría tuvo a su cargo una función más caracterís- 
ticamente democrática. Cuando un misil cae sobre dos barcos en el 
mar, por ejemplo, no hay ninguna garantía de que las tres palomas 
se dirijan al mismo barco. Pero, como mínimo, dos deben estar de 
acuerdo y la tercera puede entonces ser castigada por su postura mi- 
noritaria, Con las contingencias de reforzamiento adecuadas, un pája- 
ro castigado se pasará inmediatamente a la opinión de la mayoría. 
Cuando las tros trabajan con un barco, toda deserción es castigada y 
corregida de inmediato.) 

En la figura 3 se muestra la organización del morro del Pelican. 
Tres sistemas de lentes y espejos, que aparecen a la izquierda, pro- 
yectan imágenes de la zona del blanco sobre las tres placas translúcidas 


Ficura 3. — Modelo de demostración del sistema de dirección con tres palomas. 
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que se muestran en el centro. Las válvulas de las balas, que descan- 
san sobre los bordes de estas placas, y los tubos que las conectan con 
los duplicados que llevan a los tambores controladores son igualmente 
visibles, En la cámara a presión de la derecha hay una paloma. 

Los ingenieros de General Mills construyeron también un simula- 


Ficura 4. — Simulador para probar la precisión de la señal de la paloma. 


dor (figura 4) —una especie de adiestrador Link para palomas—, dise- 
fado según las características del manejo del Pelican, dentro de los 
límites en que éstas nos habían sido comunicadas. Como el Pelican, 
con sus alas, el simulador se ladeaba y giraba de un lado a otro. Al 
incorporársele el morro con las tres palomas, éstas se hicieron cargo 
del control —“se cerró el círculo"— y la adecuación de la señal fue 
comprobada en condiciones de persecución. Los blancos se desplaza- 
ban de un lado a otro en la pared frontera de la habitación, de acuerdo 
con las velocidades establecidas y según unos determinados esquemas 
de oscilación, y pudo estudiarse cuantitativamente la facultad de ras- 
treo de toda la unidad. 

Entretanto, proseguíamos con muestro estudio intensivo de la con- 
ducta de la paloma. Pensando en su utilización durante los combates, 
concebimos unos métodos para la producción masiva de palomas adies- 
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tradas y para el manejo de grandes grupos de sujetos adiestrados, Nos- 
otros queríamos adiestrar ciertos pájaros para ciertos tipos de blancos, 
como por ejemplo barcos navegando en el mar, mientras que se adies- 
traría a escuadras especiales para blancos especiales, cuyas fotografías 
había que obtener mediante un reconocimiento. Quedaban a la espera 
enormes cantidades de palomas, pero nosotros contábamos con técni- 
cas de adiestramiento que hubieran resuelto fácilmente esta clase de 
problemas. 

En la figura 5 aparece un adiestrador múltiple. Cada caja tenía 


Ficura 5. — Un adiestrador para cuatro palomas. 


dentro una paloma sujeta en ángulo de 45* en relación con la horizon- 
tal y situada perpendicularmente ante una pantalla translúcida de 
8X8 pulgadas. En cada pantalla se proyectaba una zona considerada 
blanco. Dos rayos de luz incidían sobre el punto que había que consi- 
derar como objetivo. Todas las respuestas en el blanco dadas por la 
paloma quedaban registradas gracias a la interrupción de los rayos cru- 
zados y por contacto con la pantalla translúcida, Sólo era visible a la 
paloma cada vez un sector de cuatro pulgadas, en forma de disco; de 
todos modos, las cajas se movían lentamente sobre la zona, brindando 
así oportunidad a la paloma de responder al blanco en todas las posi- 
ciones. Las posiciones de todos los reforzamientos se registraban para 
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poner de relieve las zonas débiles. Se utilizaba un programa de razón 
variable a fin de provocar una respuesta rápida y sostenida. 

En diciembre de 1943, cuando no habían pasado todavía seis me- 
ses desde la fecha de concesión del contrato, estábamos ya en condi- 
ciones de presentar un informe al Office of Scientific Research and 
Development, Hubo unos observadores que visitaron el laboratorio 
y observaron al simulador siguiendo un blanco dentro de un espacio, 
controlado por un equipo de tres palomas. También revisaron los datos 
que habíamos recogido. Las únicas dudas que subsistían eran resultado 
inevitable de nuestra falta de información en relación con la señal re- 
querida para dirigir el Pelican. Habíamos tenido que tomar ciertas 
decisiones arbitrarias, por ejemplo, al acomodar la sensibilidad de la 
señial con su integración o uniformidad. Una depresión intensa provo- 
caba movimientos rápidos y más bien excéntricos de los tambores, en 
tanto que una depresión escasa daba una señal débil pero uniforme. 
Resultó que no habiamos elegido los mejores valores al recoger nues- 
tros datos y, en enero de 1944, el Office of Scientific Research and De- 
velopment se negó a extender el contrato a General Mills. Las razones 
que se exponían parecían obedecer a una falsa interpretación o, qui- 
zás, a una falta de comunicación. Habíamos ya recogido nuevos datos 
con una nueva disposición de la instrumentación, los cuales fueron ex- 
puestos en una petición de reconsideración de la cuestión. 

Se nos concedió una nueva oportunidad. Llevamos los nuevos datos 
al laboratorio de radiación del Massachusetts Institute of Technology, 
donde fueron examinados por los servoespecialistas que estaban traba- 
jando en los controles del Pelican, Con gran sorpresa por nuestra parte, 
el científico cuya labor consistía en predecir la utilidad de la señal de 
la paloma argumentó que nuestros datos no eran pertinentes en rela- 
ción con el retraso de la fase y ciertas otras características de la señal. 
De acuerdo con sus ecuaciones, nuestro aparato no podía emitir las 
señales sobre las cuales informábamos. Nosotros sabíamos, desde luego, 
que sí las emitía. Examinamos la supuesta no pertinencia, pues, y la 
atribuimos —o crcímos atribuirla— a una cierta falta de linealidad del 
sistema. Al picotear una imagen que se encuentra cerca del borde de 
la placa, la paloma da un golpe más oblicuo; de aquí que el aire ad- 
mitido en las válvulas no sea linealmente proporcional al desplaza- 
miento del blanco. Esto podía corregirse de varias maneras, por ejem- 
plo, utilizando una lente para falscar las distancias radiales. Pero 
nosotros estábamos convencidos de que, fuera como fuese, la señal 
era adecuada para controlar el Pelican. Y en realidad, una autoridad 
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atería de servo, después de examinar los gráficos del funciona- 
cto del simulador, exclamó; “¡Pero si esto es mejor que el radar!”. 
. ys días después, alentados por la entrevista en MIT, tocamos la 
ebíamos presentar brevemente la cuestión a una junta formada 
más destacados científicos del país. La audiencia se inició con 
po eve informe dado por el científico que había descubierto la “falta 
yn ne Eta ” de nuestros datos y, ante nuestra sorpresa, seguía te- 
o Ja cuestión por no resuelta. Predijo que la señal sobre la cual 
pie! “¡pamos haría que el proycetil se lanzara a una desordenada per- 
into" jón Y perdiera el blanco. Pero su predicción hubiera sido igual- 
seo , aplicable al simulador del círculo cerrado. Por fortuna había otro 
pen fico que se había encontrado presente al funcionar el simulador, 
cient ¡ido a excelente control, y que pudo confirmar nuestro informe 
¿omel hechos. Pero la realidad no hacía migas con las matemáticas, 
de los Y dificultad básica estribaba, desde luego, en convencer a una 
ja de distinguidos científicos de que la conducta de una paloma 
doce "sceptible de control. Habíamos pensado que salvaríamos este 
pra? aresentando una demostración, Llevábamos una pequeña caja 
rovista de una ventana redonda y translúcida en un extremo. 
neg? ector, Situado a una cierta distancia, reflejaba sobre la aber- 
yn a ¡a imagen del blanco de New Jersey. Dentro de la caja, como es 
Pnabía una paloma que, dicho sea de paso, había sido adiestra- 
joio ¡rante 85 horas, Nuestra intención era dejar que cada miembro 
da a «¡nta observara la respuesta al blanco mirando por un pequeño 
Je Ja ero no se disponía del tiempo necesario para la observación indi- 
gubos E, se nos pidió que levantáramos la parte superior de la caja. 
gue aptalla translúcida quedó inundada de luz hasta el punto de que 
¿co apenas era visible y, además, los científicos que se asomaban 
E car creaban unas circunstancias mucho menos familiares y más 
7 pi ¿zadoras que las que probablemente se darían en un proyectil, 
20%, de todo, la paloma se portó a la perfección, picoteando infa- 
e y con brío la imagen del blanco cada vez que se posaba 
poo , la placa. Un científico, dotado de una veta cxperimentalista, in- 
¿ob? 2tó el rayo de luz emitido por el proyector, La paloma se detuvo 
gnte. Así que reapareció la imagen, volvió a iniciarse el picoteo 
a , fracción de segundo y prosiguió a un ritmo uniforme. 
pe esa actuación perfecta, pero provocó el efecto contrario al de- 
ES puede hablar de retraso de la fase en la persecución y discu- 
¿re las predicciones matemáticas del rastreo sin pensar demasiado 
¿e 5 Pue puede haber dentro de la caja negra. Pero el espectáculo de 
da o joma viva que cumple la misión que se le ha encomendado, 
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en materia de servo, después de examinar los gráficos del funciona- 
miento del simulador, exclamó: “¡Pero si esto es mejor que el radar!”. 

Dos días después, alentados por la entrevista en MIT, tocamos la 
cima. Debíamos presentar brevemente la cuestión a una junta formada 
por los más destacados científicos del país. La audiencia se inició con 
un breve informe dado por el científico que había descubierto la “falta 
de pertinencia” de nuestros datos y, ante nuestra sorpresa, seguía te- 
niendo la cuestión por no resuelta, Predijo que la señal sobre la cual 
informábamos haría que el proyectil se lanzara a una desordenada per- 
secución y perdiera el blanco. Pero su predicción hubiera sido igual- 
mente aplicable al simulador del círculo cerrado, Por fortuna había otro 
científico que se había encontrado presente al funcionar el simulador, 
sometido a excelente control, y que pudo confirmar nuestro informe 
de los hechos, Pero la realidad no hacía migas con las matemáticas, 

La dificultad básica estribaba, desde luego, en convencer a una 
docena de distinguidos científicos de que la conducta de una paloma 
era Susceptible de control. Habíamos pensado que salvaríamos este 
punto presentando una demostración. Llevábamos una pequeña caja 
negra provista de una ventana redonda y translúcida en un extremo. 
Un proyector, situado a una cierta distancia, reflejaba sobre la aber- 
tura una imagen del blanco de New Jersey. Dentro de la caja, como es 
lógico, había una paloma que, dicho sea de paso, había sido adiestra- 
da durante 35 horas, Nuestra intención era dejar que cada miembro 
de la junta observara la respuesta al blanco mirando por un pequeño 
tubo; pero no se disponía del tiempo necesario para la observación indi- 
vidual y se nos pidió que levantáramos la parte superior de la caja. 
La pantalla translúcida quedó inundada de luz hasta el punto de que 
el blanco apenas era visible y, además, los científicos que se asomaban 
a mirar creaban unas cireunstancias mucho menos familiares y más 
amenazadoras que las que probablemente se darían en un proyectil. 
A pesar de todo, la paloma se portó a la perfección, picoteando infa- 
liblemente y con brío la imagen del blanco cada vez que se posaba 
sobre la placa, Un científico, dotado de una veta experimentalista, in- 
terceptó el rayo de luz emitido por el proyector, La paloma se detuvo 
al instante. Así que reapareció la imagen, volvió a iniciarse el picoteo 
con una fracción de segundo y prosiguió a un ritmo uniforme. 

Fue una actuación perfecta, pero provocó el efecto contrario al de- 
seado. Se puede hablar de retraso de la fase en la persecución y discu- 
tir sobre las predicciones matemáticas del rastreo sin pensar demasiado 
en lo que puede haber dentro de la caja negra. Pero el espectáculo de 
una paloma viva que cumple la misión que se le ha encomendado, 
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aparte de la belleza que encierra, no hizo sino convencer al comité de 
lo fantástico que era nuestro proyecto. No diré que la reunión se carac- 
terizara por una desmedida alegría, porque la alegría fue mesurada. 
Pero era evidente que habíamos perdido el pleito. 

Hyde cerró nuestra presentación con un breve resumen: ofrecía- 
mos un sistema de retorno, excepcionalmente resistente al deterioro, 
capaz de reaccionar ante gran variedad de blancos, que no exigía en 
su construcción materiales que escasearan y tan fácil de realizar que 
su producción podía iniciarse en un espacio de treinta días. Dio las 
gracias al comité y nos fuimos. Al cerrarse la puerta detrás de nosotros, 
me dijo: “¡Oye! ¿Por qué no vamos a emborracharnos?” 

Al poco tiempo llegó la comunicación oficial: “La continuación de 
este proyecto retrasaría seriamente otros que, en opinión de la División, 
encerrarían una promesa más inmediata en su aplicación bélica”, Posi- 
blemente la referencia aludía a una aplicación como la que un año y 
medio más tarde tendría lugar en Hiroshima, momento en que pareció 
haberse abandonado la necesidad de precisión en el bombardeo. En 
cualquier caso, todas nuestras fatigas habían dado como resultado 
un equipo curiosamente inútil y unas cuantas docenas de palomas 
con un extraño interés hacia una cierta peculiaridad de la costa de New 
Jersey, El equipo fue dispersado, pero retuvimos treinta palomas para 
ver hasta cuándo conservarían la conducta adecuada. 

En los años que siguieron no se tuvieron apenas noticias, El conse- 
jero científico personal de Winston Churchill, Lord Cherwell, se enteró 
del proyecto y “lamentó su invalidación”. Un científico que había te- 
nido algún contacto con el proyecto durante la guerra y que, por des- 
contado, consideraba que no podía ser tomado en serio, confeccionó 
una pequeña historieta con él que comunicó al Atlantic Monthly, cam- 
biando los nombres para proteger al inocente. Se describían otros usos 
de los animales, El autor de la historia del Atlantic Monthly publicaba 
también una descripción de los “murciélagos incendiarios”, Sobre una 
ciudad enemiga se lanzaban millares de murciélagos, cada uno de los 
cuales transportaba una pequeña bomba incendiaria de relojería. Los 
murciélagos, como es costumbre en ellos, se ocultaban bajo los aleros 
y en otros lugares imprevistos y, poco rato después, millares de llamas 
comenzarían simultáneamente a arder. El esquema no fue llevado 
nunca a la práctica por temor a que fuera tomado como semilla de gue- 
rra y condujese a una revancha del mismo tenor. 

Otra historia que circulaba por aquel entonces era que los rusos ha- 
bían entrenado perros para volar tanques. En otro lugar he descrito la 
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técnica utilizada. Un proyecto de los suecos para utilizar focas con el 
mismo fin, en relación con submarinos, no tuvo éxito. Había que adies- 
trar a las focas para que se acercaran a los submarinos y se hiciesen con 
el pescado, colgado a los lados. Después, se las soltaba, con minas mag- 
néticas, en las proximidades de los submarinos enemigos. Es evidente 
que nunca se llegó al entrenamiento preciso. Yo no puedo dar fe de 
la más fantástica historia de este tipo, pero vale la pena mencionarla. Se 
dice que los rusos adiestraron leones marinos para cortar los cables 
de las minas. Al león marino iba unido un complicado aparato del que 
formaba parte una sierra para cortar los cables, movida por un motor, 
una lata llena de peces pequeños y un mecanismo que soltaba una pe- 
queña cantidad de pescado al bozal que cubría la cabeza del león 
marino. Para poder comer, el león marino tenía que dar con el cable 
de una mina y nadar a lo largo del mismo para que la sierra fuese 
automáticamente accionada, momento en que pasaba algo de pescado 
de la lata al bozal. Una vez cortado un número determinado de cables, 
se agotaba la energía del mecanismo encargado de cortar los cables, así 
como la provisión de pescado, y el león marino captaba un estímulo 
especial después del cual regresaba a la base para recibir un reforza- 
miento especial y ser recargado. 


ORCON 


La historia de nuestra aventura tiene un final feliz. Con el descu- 
brimiento de los hallazgos alemanes en el campo de los proyectiles di- 
rigidos, de pronto cobraron importancia extraordinaria los sistemas 
de detección. Franklin V. Taylor, del Naval Research Laboratory de 
Washington, D. C., se enteró de nuestro proyecto y solicitó más deta- 
lles con respecto al mismo, Como psicólogo, Taylor apreciaba las espe- 
ciales facultades de los organismos vivos para responder a patrones 
visuales y estaba enterado de los últimos avances en el control de la 
conducta. Y lo que es más importante aún: era un hábil practicante de 
un tipo de control que faltaba en nuestro proyecto, es decir, sabía como 
llegar hasta las personas que deciden por qué caminos han de seguir 
las investigaciones. Exhibió nuestra película de demostración tantas ve- 
ves que, al final, no había por donde cogerla... pero ello dio resultado, 
ya que finalmente se encontró ayuda para una concienzuda investiga- 
ción del “control orgánico”, clasificado bajo la etiqueta general de 


144. Véase capítulo 9 de esta obra. 
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ORCON. Taylor consiguió, además, el apoyo de los ingenieros para 
conseguir un informe más efectivo sobre la conducta de la paloma. La 
placa translúcida sobre la cual se proyectaba la imagen del blanco 
estaba cubierta por una capa semiconductora y la punta del pico de la 
paloma iba recubierta de un electrodo de oro. Un solo contacto con 
la lámina enviaba noticia inmediata de la localización del blanco al 
mecanismo de control. La labor realizada con este sistema contribuyó 
al llamado Pick-off Display Converter, desarrollado como parte del 
Naval Data Handling System para observadores humanos. No es pre- 
ciso que el operador de radar dé un informe verbal de la localización 
de una señal en la pantalla. Como la paloma, no tiene sino que tocar 
la señal con un contacto especial. (Él retiene el contacto en la mano.) 

En el Naval Research Laboratory de Washington fueron estudiadas 
con detalle las respuestas de las palomas. Fueron registrados los índices 
medios del picoteo, los índices medios de error, los índices medios 
de acierto, etc., todos ellos obtenidos en diferentes condiciones, Fue 
estudiada la facultad de rastreo en la paloma por métodos similares a 
los empleados con operadores humanos (figura 6). Se estudió la per- 
cepción de un patrón, incluyendo en cl estudio la generalización de 
un patrón a otro. Se construyó un simulador en el que la paloma con- 
trolaba una imagen de un blanco real, proyectada por una película : 
por ejemplo, un barco en el mar tal como se ve desde un avión que 
se acerca a 600 millas por hora. En la figura 7 se muestran algunos 
encuadres de un film de la paloma controlando la orientación hacia 
un barco en el curso de una aproximación. 

Las publicaciones del Naval Research Laboratory que informan de 
esta labor*% aportan una seria valoración de las posibilidades del con- 
trol orgánico. Pese a que en pruebas simuladas una paloma a veces 
pierde un blanco, sus características de rastreo son de sorprendente ca- 
lidad. Una unidad compuesta de tres o de siete palomas con la misma 
estabilidad individual debiera emitir una señal con una seguridad que, 
como mínimo, es del orden de magnitud evidenciada por otras fases 
de proyectiles dirigidos en su actual estadio de desarrollo. Aparte de 


145. Chernikoff, R. y Newlin, E. P. ORCON, Parte II. Investigations of 
target acquisition by the pigeon. Naval Res. Lab. lett. Rep., 1951, N.* S-3600-629a/51 
(1C de sept.). Conklin, J. E., Newlin, E. P., Jr., Taylor, F. Y. y Tipton, C. L. ORCON. 
Parte 1V. Simulated flight tests. Naval Res. Lab, lett. Rep., 1958; N.2 4105, Searle, 
L. Y. y Stafford, B. H. ORCON. Parte IL, Report of phase ] research and bandpass 
study. Natal Res. Lab. lett. Rep., 1950, N.> S-3600-157/50 (1 de mayo). Taylor, 
F. V. ORCON. Parte 1. Outline of proposed research. Naval Res. Lab. lett. Rep., 
1949, N.> 5-43600-157/50 (17 de junio). White, C. F. Development of the NRL 
ORCON tactile missile simulator. Nuval Research Lab. Rep., 1952, N.* 3917. 


Figura 6, — Sistema para estudiar los movimientos de la persecución. 


esto, en los siete años que han transcurrido desde el último informe se 
ha conseguido gran cantidad de información al respecto. Actualmente 
se entiende perfectamente la visión del color en la paloma; su gene- 
ralización por lo que respecta a propiedades aisladas de un estímulo 
ha sido registrada y analizada; el mantenimiento de la conducta a tra- 
vés de programas de reforzamiento se ha visto drásticamente mejorada, 
sobre todo en lo tocante al desarrollo de técnicas para regularizar las 
respuestas y en favor de señales menos fortuitas y más uniformes.'** 
Las pruebas realizadas con las palomas conservadas del antiguo Pro- 
ject Pigeon demostraron que incluso después de seis años de inactivi- 
dad una paloma sabía alcanzar un blanco de manera inmediata y co- 
rrecta siempre que hubiera sido condicionada a él y que seguiría 
respondiendo durante algún tiempo sin reforzamiento. 

Del empleo de organismos vivos para el manejo de proyectiles hay 
que decir que ya no es una idea descabellada. Una paloma es un me- 
canismo extraordinariamente sutil y complejo, capaz de actos que por 
el momento sólo son equiparables a los realizados por equipos electró- 


146. Véase, por ejemplo, el trabajo que se cita en el capítulo 9. 
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Ficuna 7, 


— Encuadres de una aproximación simulada. 


nicos de dimensiones y peso muy superiores, y que puede dedicarse 
a un uso seguro gracias a los principios, fruto de un análisis experimen- 
tal de su conducta. Pero esta reivindicación de nuestro proyecto origi- 
nal tal vez sea el resultado menos importante. Durante la breve vida 
del Project Pigeon ocurrió algo que, para valorarlo justamente, ha sido 
preciso transcurriera mucho tiempo. La tarea realizada por nosotros 
creó una nueva actitud frente a la conducta de los organismos. Tuvimos 
que maximizar la probabilidad de que una forma determinada de con- 
ducta se produjese en un momento dado. No pudimos concedernos el 
lujo de observar una variable al tiempo que dejábamos que otras cam- 
biasen según lo que nosotros considerábamos una ley al azar. Tuvimos 
que descubrir todas las variables pertinentes y someterlas al control 
experimental siempre que fuera posible. No hay duda que nos encon- 
trábamos sometidos a presiones excepcionales, pero un análisis cientí- 
fico enérgico generalmente presenta exigencias parecidas, Con mucha 
frecuencia los psicólogos han cedido a la tentación de contentarse con 
procesos hipotéticos y variables interpuestos en vez de exigir un con- 
trol experimental riguroso. A menudo es la pereza intelectual más que 
la necesidad la que recomienda el tratamiento estadístico a posteriori 
de la variación. Nuestra tarea nos obligó a dar importancia primordial 
al control experimental y su buen resultado en cuanto a revelar proce- 
sos ordenados nos dio una excitante visión de la superioridad de la 
práctica de laboratorio sobre la explicación verbal (abarcando en ella 
una cierta explicación matemática). 


La idea descabellada 


Si llegara a la conclusión de que conviene alentar las ideas desca- 
belladas, probablemente se me diría que la psicología ha tenido más 
de una participación en ellas. De ser así, habrá sido porque no fueron 
fruto de los psicólogos auténticos. Como reacción contra los excesos 
de la charlatanería sobre estas materias, los psicólogos se han preocupa- 
do extraordinariamente de la respetabilidad científica. Ellos ponen cons- 
tantemente en guardia a sus alumnos contra los hechos dudosos y las 
teorías carentes de base. Como resultado, la actual tesis del doctorado 
en filosofía es un modelo de restringida cautela, que avanza las más 
tímidas conclusiones sólo cuando están respaldadas con las correspon- 
dientes comprobaciones. Pero es precisamente el hombre capaz de dar 
prueba de tan admirable cautela el que necesita un toque de especula- 
ción incontrolada. Tal vez serviría de ayuda una generosa exposición 
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a la ciencia ficción en el campo de la psicología. El Project Pigeon pa- 
rece corroborar esta postura. Salvo en lo que respecta a su confesado 
objetivo, resultó ser enormemente productivo, y ello sobre todo porque 
mis colegas y yo sabíamos que, a ojos del mundo, estábamos locos. 

Una virtud que poseen las ideas descabelladas es que crían con ex- 
tremada rapidez y que su progenie evidencia extraordinarias mutacio- 
nes. En nuestros días todo el mundo habla de máquinas de enseñar, 
pero Sidney Pressey sabrá decirles qué era una idea descabellada en 
esta materia hace cuarenta años. Sus mecanismos de autocomproba- 
ción y autoevaluación no precisan ya de defensa y los aparatos de 
adiestramiento psicomotor han cosechado también un alto grado de res- 
petabilidad. Todo esto, sin embargo, no preparó el camino para que 
se utilizasen estos procedimientos en la instrucción verbal, es decir, 
en los tipos de enseñanza que constituyen la preocupación primordial 
de nuestras escuelas y universidades. No hace ni siquiera cinco años 
que la enseñanza por medio de máquinas todavía quedaba en la ca- 
tegoría de las ideas descabelladas. (Podría citar opiniones oficiales en 
este sentido procedentes de altos niveles.) Ahora bien, existe una cone- 
xión genética directa entre las máquinas de enseñar y el Project Pigeon. 
Nos habíamos visto forzados a considerar la enseñanza en masa de las 
palomas. Es verdad que la migaja de sabiduría que impartíamos a 
cada una cra pequeña, pero los cambios exigidos en la conducta fue- 
ron parecidos a los que han de provocarse en cantidades más grandes 
entre los estudiantes humanos. Las técnicas de modelado de la conduc- 
ta y de llevarla bajo el control del estímulo que pueden remontarse, 
como ya decía en otro lugar,” a un episodio memorable ocurrido en 
el piso superior del molino de harina de Minneápolis, precisaban úni- 
camente de una detallada reformulación de la conducta verbal para ser 
directamente aplicables a la enseñanza. 

Tengo la seguridad de que vendrán otras cosas. En el año que si- 
guió a la terminación del Project Pigeon escribí Walden Dos, cuadro 
utópico de una sociedad adecuadamente dirigida. Ciertos psicotera- 
peutas podrían argilir que entonces yo me sentía personalmente recha- 
zado y que me retiraba sencillamente a un mundo de fantasía donde 
todo se acomodaba a un plan, donde nunca se escuchaba una palabra 
de desaliento, Pero yo creo que existe otra explicación igualmente plau- 
sible. Aquella obra de ciencia ficción era una declaración de confianza 
en una tecnología de la conducta. Llámesela idea descabellada si se 
quiere; yo jamás he perdido la fe en ella. Sigo creyendo que este mis- 


147. Véase el capítulo 10. 
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mo tipo de especulación de largo alcance llevada a los asuntos huma- 
nos, apoyada con estudios de rigor equivalente, constituiría una impor- 
tante contribución a aquel mundo del futuro en el cual, entre otras 
cosas, no habrá ya necesidad de proyectiles dirigidos. 
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47. Ciertas respuestas 
al estímulo “Pavlov” 


Al inaugurar esta mañana la primera sesión, el doctor Reese dijo 
que pensaba que el programa daba muestras de poseer un espíritu ecu- 
ménico. No sé si la observación hacía referencia a mis actividades 
protestantes, pero, si fuera así, debo decir que fue extraordinariamente 
generoso por parte del Colegio de Cardenales haberme convertido en 
Papa. Procuraré aprender los ritos necesarios. En el film Zorba el Grie- 
go, los isleños no aceptan a la mujer francesa porque se persigna de 
izquierda a derecha en vez de derecha a izquierda. Intentaré no come- 
ter una falta de este género, De ahora en adelante, habrá reflejos con- 
dicionales, 

Me parece apropiado en esta ocasión tratar de expresar lo que fue 
para mí Pavlov. Me va a costar un tanto retroceder en mis recuerdos 
personales, pero creo que lo lograré. En 1929 Pavlov fue entusiástica- 
mente recibido en Boston como presidente del Congreso Internacional 
de Fisivlogía. Yo me encontraba entonces en mi primer año de estu- 
dios de licenciatura en psicología en Harvard y me vi rindiendo culto 
a Pavlov por cualquier punto donde pudiera aparecer. Había un fotó- 
grafo que recibía órdenes para el retrato oficial. Él había pedido a 
Pavloy que escribiera su nombre cn una hoja de papel y se encontraba 
asegurando a los posibles compradores de que la firma aparecería en 
todas las fotografías cuando yo le ofrecí comprar una si me daba aque- 
lla hoja de papel una vez se hubiera servido de ella. La conseguí y to- 
davía la conservo. Es el único autógrafo que he coleccionado en mi vida. 

Mi profesor de biología en el Hamilton College, Albro Morrill, fue 
el primero que llamó mi atención sobre la traducción de Pavlov hecha 


Reproducido de Conditional Reflex, 1966, 1, 74-78. Estos comentarios fueron 
hechos originalmente en una comida de la Pavlovian Society, el 12 de febrero de 1966, 
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por Anrep. Después de un año de haberme graduado, había regresado 
para visitarlo y hablar con él sobre los estudios de licenciatura en psi- 
cología. El había creído siempre que yo sería biólogo y quizás por esto 
me mostró el libro de Pavlov, que acababa de recibir. En una de sus 
clases ya me había llamado la atención sobre The Physiology of the 
Brain de Jacques Loeb. Yo compré el libro de Pavlov y me lo llevé a 
Greenwich Village, donde pasé varios meses de bohemia antes de tras- 
lardarme a Harvard. De día leía a Pavlov y de noche me iba de juerga. 
Estoy seguro que hasta el mismo Pavlov aprobaría este emparejamiento 
de estímulos, Incluso hoy en día una página de su libro provoca muchas 
respuestas cálidas, vegetativas, si bien algo atenuadas. 

Pavloy tenía particular importancia por el cambio drástico que yo 
había hecho en mis planes con respecto a la carrera y acerca de los 
cuales todavía no estaba demasiado seguro. Yo me había especializado 
en lengua inglesa y pensaba ser escritor. Me costó un año o dos des- 
cubrir que, pese a haber aprendido a escribir, no había aprendido nada 
sobre lo cual valiera la pena escribir, Vi que no tenía nada que decir. 
Y decidí penetrar en la psicología para salvar aquel fallo. Por aquel 
tiempo, H. G. Wells escribió un artículo creo que para el Sunday New 
York Times, En él hacía una comparación de Pavlov con George Ber- 
nard Shaw. Se parecían mucho, con sus grandes barbas blancas, y fue 
fácil para Wells contrastar al sagaz propagandista con el científico de 
laboratorio. Planteaba una pregunta hipotética: Si estos dos hombres 
se estuvieran ahogando y usted sólo tuviese un salvavidas, ¿a cuál de 
los dos se lo arrojaría? Wells contribuyó a que yo supiera que me ha- 
bría decidido por lanzar el salvavidas a Pavlov. 

Varios años más tarde trabajé una temporada en el laboratorio del 
porfesor Walter B. Cannon de la Harvard Medical School, Cannon y 
Pavlov eran íntimos amigos y cuando Pavlov vino a América se hospe- 
dó en casa de los Cannon, en una casa en Divinity Avenue, a unos se- 
senta metros (los recorrí esta mañana) del auditorio donde nos hemos 
reunido. Cannon contaba muchas cosas divertidas sobre Pavlov. Eran 
anécdotas benévolas, que no merecerían ser contadas, ni siquiera re- 
feridas a una persona de la distinción de Pavlov, pero voy a contar 
dos. Pavlov sabía poco inglés. El y Cannon se entendían en alemán. Una 
mañana, a la hora del desayuno, Pavlov estaba porfiando por leer los 
titulares de la página deportiva de un periódico de Boston. Resultaba 
que en la novena entrada el Red Sox se había venido abajo. Pavlov, 
desde el otro lado de la mesa, preguntó a Cannon: “Was meint das 
Wort “fizzle”?”, pronunciando la palabra “fit-zell”, Otra anécdota se re- 
fiere al episodio del robo de que fue objeto Pavlov a su llegada a 
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Nueva York, Él y su hijo se encontraban en Grand Central Terminal, 
tratando de localizar un tren para Boston. Parece que Pavlov abrió su 
billetero de manera muy ostentosa al sacar los billetes. Dos cacos se 
echaron sobre él, se apoderaron del billetero, que contenía cerca de 
2.000 dólares, y echaron a correr. (Creo que fue la Fundación Rocke- 
teller la que vino en ayuda de Pavlov, con una donación de 1.000 dó. 
lares para que pudiera “estudiar fisiología en los Estados Unidos”,) Al 
día siguiente Pavlov estaba sentado en el porche de la casa de Cannon 
cuando éste le invitó a dar un paseo hasta Harvard Square para tomar 
un refresco. Cuando Cannon ya bajaba las escaleras, Pavlov dijo: “No 
ha cerrado la puerta”. Cannon lo tranquilizó diciéndole que no era ne- 
cesario. “Pero en su casa no hay nadie y la puerta no está cerrada con 
llave”, insistió Pavlov. “No importa”, dijo Cannon, “volvemos en se- 
guida”. Pavlov movió la cabeza como dubitativo: “¡Vayal”, exclamó, 
“¡qué gran diferencia entre Nueva York y Cambridge!” 

El libro de Pavlov resultó de gran ayuda en mis estudios de licen- 
ciatura. Quizá lo más importante que aprendí de él fue el respeto por 
un hecho, El 15 de diciembre de 1911, exactamente a la 1,15 de la 
tarde, un perro segregó nueve gotas de saliva. Tomar en serio este 
hecho y hacer que los lectores que lo leyeran lo tomaran en serio tam- 
bién, no era empresa fácil. Era de importancia también que se tratase 
de un hecho relacionado con un organismo único. La psicología animal 
se ocupaba sobre todo entonces de la conducta de la rata media. Las 
curvas de aprendizaje que aparecían en los libros de texto eran gene 
radas por grandes grupos de organismos. Pavlov hablaba de Ja couduc- 
ta de un organismo único. 

También ponía de relieve las condiciones de contro!, Su laboratorio, 
al abrigo de los ruidos, una fotografía del cual aparecía en el libro, 
me impresionó enormemente y el primer aparato que construí consistió 
en una cámara a prueba de ruidos y en una jaula “silenciosa”. Teno 
que el control del medio que subsistía en el laboratorio de Pavlov re- 
sultase hoy en día inadecuado, Siempre he abrigado sospechas en rela- 
ción con aquel experimento en que un perro, a quien se le da comida 
cada treinta minutos sin que medie ninguna señal, comienza a producir 
saliva indefectiblemente transcurridos veintinueve minutos desde la 
ración anterior, Á menudo me he preguntado qué hacía el experimen- 
tador durante estos treinta minutos. Supongo que salía de la habitación 
para ocuparse de otras cosas, a lo mejor para fumar un cigarrillo, Cuan- 
do su reloj señalaba el paso de veintinueve minutos, más que guiado 
por ningún otro condicionamiento temporal, me lo imagino entrando 
de puntillas y observando con satisfacción cómo al poco tiempo co- 
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menzaba a moverse el líquido rojo por el tubo de vidrio. Pero, fuera 
o no adecuado el control, se consideró de primera importancia. 

El lema de esta sociedad proviene de Pavlov: “Observación y ob- 
servación”. Pavlov, por supuesto, se refería a la observación de la na- 
turaleza y no de lo que hubiera podido escríbir una persona cualquiera 
sobre la naturaleza, Se oponía al dogma y se opondría al dogma actual 
que circula sobre él. Han pasado cincuenta años desde sus años de 
actividad y esto es mucho tiempo cn la historia de la ciencía. Su pues- 
to en dicha historia está asegurado, ya que sus contribuciones son ex- 
traordinarias, pero no estaba exento de ciertas limitaciones, Su influen- 
cia sobre la historia posterior del estudio de la conducta no siempre 
ha sido afortunada. Creo poder expresar el respeto que me merece 
Pavlov de una manera que hasta él mismo aprobaría sí paso a indicar 
ciertos puntos en los que, a mi parecer, se equivocó. 

Con excesiva precipitación pasó a hacer deducciones en relación 
con el sistema nervioso. El subtítulo de la traducción de Anrep es: 
“Estudio de la actividad fisiológica de la corteza cerebral”. Pavlov no 
vio nunca tal actividad; se limitó simplemente a estudiar lo que él 
tomó por sus productos, Sus hechos tenían relación con la conducta 
y todos sus esfuerzos para representarlos como hechos referidos al sis- 
tema nervioso se interfirieron con sus informes y debieron afectar a la 
programación de sus experimentos. Probablemente Pavlov tomó esta 
postura como producto del materialismo del siglo xtx. Sherrington hizo 
lo mismo aproximadamente en la misma época. 

Penetró en la historia otra forma de materialismo cuando los soviets 
convirtieron a Pavlov en héroe nacional. Es indudable que el sistema 
nervioso es material; cuando se descompone, huele mal, ¿podría darse 
mejor prueba? La conducta, en cambio, es evanescente. Hablar de 
ella sin citar el sistema nervioso, hace correr a uno el riesgo de que 
lo llamen idcalista. No ha habido nunca.una ciencia rusa de la con- 
ducta realmente aparte. Tal vez éste sea un motivo que explique por 
qué la cibernética ha sido acogida con tanto entusiasmo. Las matemá- 
ticas y la analogía de la máquina han permitido finalmente a los rusos 
hablar de la conducta sin mencionar el sistema nervioso. El miedo de 
hacerse acreedor del título de idealista ha llevado a ciertas prácticas 
absurdas. En una escuela para maestros de Tashkent el director nos 
dijo que dicha escuela estaba interesada en “las actividades nerviosas 
Superiores”, Lo que quería decir simplemente cs que enseñaban a los 
maestros. 

Las metáforas en materia de fisiología expuestas por Pavlov lo em- 
pujaron a especular en torno a unos procesos que suponía seguían a 
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los hechos más que producirse con los hechos propiamente dichos. 
Freud hizo lo mismo y de manera mucho más dramática. Los diferentes 
tipos de inhibición que Pavlov creyó ver en sus datos eran lógicamente 
innecesarios. Una respuesta, por muchos motivos, puede debilitarse; 
no sufre necesariamente extinción. Pero la metáfora de un proceso 
central, probablemente cortical, resulta atrayente. A la afirmación de 
que la inhibición se difunde por la corteza va unido un prestigio, pres- 
tigio que falta en una simple exposición de los hechos en los que se basa 
la afirmación. 

Apartado de una formulación estricta de los hechos conductuales 
como tales, fue fácil para Pavlov creer que los reflejos condicionados 
abarcaban todo el campo de la conducta aprendida y pasar por alto 
las diferencias entre los tipos de conducta a los que parece aplicarse 
el principio, Fue una gran suerte que empezase con el reflejo salivar, 
A lo que parece, no hay respuesta más simple. Hay otras secreciones 
glandulares, como por ejemplo las lágrimas o el sudor, que no son en 
absoluto tan fáciles de controlar, y algo sabemos ya de la enorme com- 
plejidad de las respuestas cardíacas condicionadas. La ampliación de 
la formulación de Pavlov a la musculatura esquelética suscita cuestio- 
nes especialmente difíciles. Insistir en que el experimento de Pavlov 
constituye un útil prototipo al formular toda la conducta aprendida 
no es realmente de mucha ayuda. 

Hace dos o tres años que vino a Boston el Circo de Moscú, y el 
domador de osos, Filatov, se intercsó en hablar conmigo acerca de los 
procedimientos para adiestramiento de animales. Mi esposa lo invitó 
a cenar, junto con una encantadora intérprete y su compañero de aque- 
lla velada, el director del circo. Cuando pasamos a charlar, Mr, Filatoy 
expuso las reglas de juego: “Bueno, no se trata sino de reflejos condi- 
cionados, ¿no es así?”, dijo. Yo le repliqué que en América procurába- 
mos hacer una distinción entre el caso en que el estímulo reforzante 
acompañaba a otro estímulo y el caso en que seguía a una respuesta. 

“Esto no cuenta para nada”, insistió él. “Tanto si el reforzamiento 
se produce antes como después de la respuesta, sigue siendo un reflejo 
condicionado, ¿verdad?”. Me di cuenta de que, si no cedía no trata- 
ríamos del adiestramiento de los osos, por lo que le di la razón. 

Pero, desde luego, no estoy de acuerdo, Considero un primer paso 
absolutamente esencial el atento análisis de las contingencias de refor- 
zamiento tanto en la conducta operante como en la respondente, No 
se trata de diferencias en la teoría, sino de llegar a una formulación que 
encaje con los hechos conocidos. Es una tarea a la que Pavlov, de 
estar vivo hoy, se entregaría con su característico entusiasmo. 
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Los hechos y las formulaciones de los hechos cambian a medida 
que avanza la ciencia. El espíritu experimental y la integridad del 
científico no cambian. En cuanto a los aspectos permanentes de la 
vida de un científico, nos queda todavía mucho por aprender de Iván 


Petrovitch Pavlov. 
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48. La ardilla en el patio 


Hace veinticinco años que el final del período de primavera es 
saludado en Harvard con el ruido de los martillos de los obreros que 
en el patio reconstruyen el Tercentenary Theater que anuncia otro 
Commencement, Se levanta un sólido estrado junto al lado sur de la 
Memorial Church y se pinta de color gris, en un alarde de constancia 
que llega incluso a engañar a la hierba que crece debajo de él, que 
después hay que sustituir por verde césped. Se colocan quince mil si- 
llas de tijera, alineadas en apretadas hileras, que se despliegan desde 
el estrado hasta la escalinata de la Biblioteca Widener. El da antes 
de la inauguración se coloca un enorme dosel sobre el estrado y se 
suspenden altavoces de los árboles del patio. Todo se hace en la con- 
fiada esperanza de que el día de la inauguración el tiempo será bueno 
y, realmente, desde que se construyó el Tercentenary Theater, en 1936, 
no ha sido necesario celebrar la inauguración puertas adentro por cau- 
sa del mal tiempo. 

Harvard, pues, en esta confianza ha sustituido el estrado de made- 
ra por una tribuna permanente de piedra, que este año se utilizará 
por vez primera. Por lo que respecta a la inauguración no habrá otros 
cambios dignos de mención, El día comenzará con una oleada de exci- 
tación al otro lado de las paredes del patio. Algunas de las verjas serán 
cerradas y atrancadas. Otras serán custodiadas por agentes de policía, 
a los que se dará la orden de admitir alumnos y los que van a ser 
alumnos, a sus familias y a los invitados, a los miembros de la Har- 
vard Corporation y Board of Overseers, con sus levitas y sombreros de 
sada, y a los miembros de la Facultad, con sus vistosas togas, y algunos 
con los exóticos indumentos de las universidades extranjeras. Desde 
su palacio de Boston llegará el gobernador, no montado en un corcel, 


Reproducido de Harvard Alumni Bulletin, mayo 1982. 
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pero todavía escoltado por los lanceros nacionales, jinetes de sus brio- 
Sas monturas. 

A las nueve y media yo me habré reunido con mis colegas junto 
al Massachusetts Hall. Me habrá llegado la hora de vestir la toga 
carmesí, propiedad conjunta de tres miembros de mi departamento (y, 
desgraciadamente, hecha a la medida del más alto). Nos quedaremos 
de pie, saludando a los amigos, a los que acaso no hayamos visto 
desde el año pasado, observando sin rebozo el nuevo birrete de algún 
colega y tratando de adivinar por el color del forro el nombre de la 
universidad que se lo concedió. Observaremos más descaradamente a 
los que van a recibir los títulos honoríficos de Harvard, cuya identidad 
se habrá mantenido secreta hasta este momento, pero que ahora se 
encontrarán de pie ante el Massachusetts Hall. 

Finalmente, la hilera se pondrá en marcha. De dos en dos, nos ire- 
mos abriendo paso a través del oscuro grupo de los “seniors”, con sus 
negras togas, muchos de ellos contemplando por última vez a sus pro- 
fesores. (Acaso flote como una sombra de culpa cuando piense en el 
alumno que no está aquí porque no aprobó mi asignatura y que no 
sólo no está aquí sino que se ha perdido esta luna de miel de todo 
un verano o que no ha podido aceptar aquel puesto que le aguarda 
porque ha de volver en verano a la escuela para aprobar la asignatura 
que le proporcionará el título. Pasaremos por el University Hall, 
bajo las banderas que flamearán ondulantes sobre la estatua de John 
Harvard. Nos quitaremos los birretes por respeto a la bandera, o tal 
vez a John Harvard, y volveremos a ponerlos sobre nuestras cabezas, 
mientras la borla se queda bamboleando un momento. Después de cru- 
zar la escalinata central de la Widener, giraremos lentamente para 
bajar a la nave central del teatro hasta la nueva tribuna bajo el dosel 
y Subiremos cuidadosamente los escalones (muy cuidadosamente, pues- 
to que no hay nada peor que tropezar llevando las ropas académicas; 
uno no se cae, sino que camina simplemente sobre la parte frontal de 
la túnica y se obliga a hacer una ignominiosa genuflexión). 

Nos quedaremos largo rato de pie en la tribuna, a medida que los 
candidatos a la licenciatura van desfilando para ocupar sus puestos, 
Después, la campana de la Memorial Church empezará a repicar con 
todas sus fuerzas. El maestro de ceremonias solicitará: “Señor comi- 
sario, le ruego dé la orden” y el jefe de seguridad de Middlesex Coun- 
ty, con tres golpes. dados sobre el suelo de la tribuna, pronunciará las 
palabras mágicas: “La reunión es de orden”. 

Nada de lo que siga será impredecible, ni tampoco tendrá dema- 
siado interés, Se confiaráv a Dios nuestras preocupaciones y nuestras 
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esperanzas. La disquisición salutatoria latina será comprendida por 
unos pocos de la Facultad; el resto de nosotros se quedará aguardan- 
do las referencias a pullae pulcherrimae Radcliffensis y se reirá de 
todo corazón. La disertación inglesa y la disquisición inglesa, pese 
a todos los esfuerzos de los oradores y de sus asesores, constituirán 
piezas de museo, puesto que nadie habla ya de esta manera. Los que 
acudan a recoger sus títulos los obtendrán y serán admitidos en la 
sociedad de hombres (y mujeres) educados. Las citas que se hagan 
para los títulos honoríficos pueden ser divertidas. Más adelante, alguno 
de los que reciben títulos honoríficos hará un discurso desde esta tri- 
buna y, de vez en cuando, uno entrará en la historia. 

Resulta difícil explicar por qué todo es tan emocionante y tan 
atrayente. En cualquier caso, he perdido toda esperanza de hacer la 
justa estimación, puesto que la campana que suena tan alegremente 
para anunciar la emancipación de aquellos millares de alumnos, des- 
pierta en mí vívidos recuerdos. La campana tuvo un importante papel 
en una ceremonia a la que yo asistí en este mismo sitio bastantes años 
antes de que se construyera el Tercentenary Theater. Una ardilla se 
convirtió en centro de la fiesta. A su manera, también ella merece 
hacer historia. 


Tengo contraída una deuda especial con las ardillas. Cuando co- 
mencé mis trabajos de licenciatura en Harvard, otro estudiante y yo 
adquirimos tres ardillas en un comercio de animales, Sea como fuere, 
pasaron bajo mi exclusiva férula y, por espacio de un año, les concedí 
las primicias de mi laboratorio. Cuando no las encerraba con mis ra- 
tas, al otro lado de las tamizadas paredes de sus jaulas, las tenía sen- 
tadas sobre mi mesa de despacho o situadas en el último estante de 
la librería, a punto de saltar sobre las espaldas de los desprevenidos 
visitantes, Al cabo de un año se habían vuelto demasiado destructoras 
para estar en libertad; no obstante, les procuré una jaula lo más gran- 
de posible e incorporé a la misma una rueda (la jaula clásica de las 
ardillas), para darle una cierta apariencia de libertad al gozar de correr 
sin interrumpción. 

El verano siguiente fue desusadamente caluroso y yo quise aumen- 
tar la verosimilitud de la rueda y darle la apariencia de un espacio para 
correr de extensión infinita, añadiéndole un ventilador que proyectaba 
aire a la cara de la ardilla. Era un ventilador eléctrico, El motor había 
desaparecido, pero yo incorporé una polea al eje de la hoja y pase 
una correa a una polea más grande, colocada en el eje de la rueda 
que se movía. Cada vez que la rueda giraba, impulsaba al ventila- 
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dor que daba vueltas a más velocidad. En cierto sertido, la misma 
ardilla se daba aire al correr. 

En nuestro departamento había un estudiante graduado que venía 
de Corea, un tal Mr. Kim. Para él había sido difícil adaptarse a la 
vida mecanizada de América y la imagen de una ardilla americana 
dándose aire automáticamente estaba por encima de lo que podía di- 
gerir. Día tras día acudía a mi laboratorio y se quedaba de pie junto 
a la jaula de la ardilla, riéndose para su capote mientras contemplaba a 
la ardilla corriendo a moco tendido para procurarse una refrescante 
brisa. Mr. Kim tardó muy poco tiempo en regresar a Corea, sin ruido 
y sin el título. 

Yo había hecho también experimentos con las ardillas del patio. 
Había entonces un cierto interés por la forma en que los chimpancés 
y Otros monos conseguían resolver problemas: procurándose plátanos 
a través de los barrotes de la jaula con ayuda de largos palos o amon- 
tonando cajas para llegar hasta ellos cuando se les ofrecían suspendidos 
del techo. Al principio compramos las ardillas porque tenían manos 
que les permitían hacer cosas parecidas. En el laboratorio abierto del 
patio yo ataría un cacahuete a una cuerda de dos o tres pies y lo sus- 
pendería de la rama de un olmo. Sobre la rama que estaba encima 
de la cuerda una ardilla, agazapada, tiraba de ella, moviendo una 
mano tras la otra, con la misma destreza de una marinero. 

La fase ardillesca de mis estudios en torno a la conducta animal 
vio su momento final durante las vacaciones de primavera de 1932. 
La vieja Appleton Chapel había sido derribada y la Memorial Church... 
estaba siendo terminada en el puesto de aquélla. El campanario toda- 
vía estaba vacío, pero la campana que había estado colgada en Har- 
vard Hall, al otro lado del patio, había sido trasladada al pie de la 
torre, donde descansaba sobre una plataforma improvisada, Estaban a 
punto los cables y las poleas y debía ser izada en el lugar correspon- 
diente a la una en punto de la tarde, Se había dispuesto una pequeña 
ceremonia. El Presidente Lowell, que había regalado la campana a 
Harvard, se encontraría presente, 


En la mañana de aquel día los obreros estaban comenzando a aba- 
tir un gran olmo que crecía junto a la campana. La plaga holandesa 
del olmo todavía no había hecho estragos en el patio, pero el olmo 
se erguía demasiado cerca de la iglesia y sobre él pendía la condena. 
A medidodía los hombres habían terminado de cortar todas sus ramas 
y no quedaba de él más que un pesado tronco en forma de Y. Mien- 
tras desenvolvían los almuerzos, sentados a lo largo de la pared de 
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la iglesia, el silencio cayó sobre el patio. Pasados unos minutos, una 
ardilla asustada se asomó a atisbar por un agujero, situado en el centro 
de la Y, Es evidente que había estado acurrucada en el escondrijo 
toda la mañana, entre las sacudidas y vibraciones del hacha y la sierra, 
Ante aquel alto el fuego, salía del agujero y, haciendo ondear la cola 
nerviosamente en el aire, se lanzó en espiral por el tronco del árbol, 
cabeza abajo, con bruscas sacudidas, para explorar el patio. Pasado 
un cuarto de hora regresó, se deslizó en el agujero del árbol y salió 
de él llevando una pequeña ardilla que porfiaba por soltarse. Estaba 
perfectamente desarrollada y probablemente tendría más de un mes y 
medio, Su cola era todavía como la de una rata, pero el resto del cuer- 
po estaba perfectamente cubierto de pelo, Casi seguro que ya había 
sido destctada; pero las familias de las ardillas permanecen juntas en 
verano y ésta no iba a ser una excepción a la regla. 

La pequeña ardilla se debatía con todas sus fuerzas en tanto su 
madre la dejaba convertida en un manejable ovillo, pasando sus patas 
delanteras rápidamente sobre su cuerpo. Llevando su nerviosa cría en 
la boca, bajó torpemente por el árbol y se encaminó a Emerson Hall, 
unas ciento cincuenta yardas en dirección este. Trepó por la tupida 
hiedra que cubre el lado derecho de la puerta, retorciéndose, girán- 
dose y a veces desandado lo andado para conseguir llevar a su viva 
carga por entre las ramas y hojas hasta un saliente sobre el segundo 
piso. Al cabo de unos escasos minutos volvió a bajar con la boca va- 
cía y se encaminó directamente al árbol. Sacó de él una segunda ardi- 
lla de la misma camada, que también protestaba con energía, y volvió 
a dirigir sus pasos hacia Emerson. 

Era casi la una y comenzaba a llegar la gente que iba a asistir 
a la ceremonia. Llegó Mr. Lowell, acompañado de su cocker spaniel 
rojo, demasiado viejo para cazar ardillas (y tan sordo que Mr. Lowell, 
para llamarlo, tenía que agitar los brazos como si fuera un poste de 
señales). Cuando fue puesto al corriente de lo que ocurría, Mr. Lowell 
dio orden de que no se izara la campana hasta que la ardilla hubiera 
terminado, 

Hubo un grito: “¡Ahí viene!”, y la multiud se dividió en dos 
finas hileras que se extendían desde la base del árbol hasta Emerson 
Hall, Totalmente absorta, la ardilla pasó por entre las dos filas de 
gente y se dirigió al árbol, subió por él y penetró en el agujero. Volvió 
a salir luchando con otra de sus crías, se la metió en la boca lo mejor 
que pudo, bajó en espiral por el tronco del árbol y se abrió paso entre 
las dos hileras de gente, con una patita asomando por la boca y agi- 
tándose en señal de protesta. 
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Hacía calor y la ardilla comenzaba ya a estar cansada. Se detenía 
para aplastar su cuerpo contra el frescor de la tierra, después hacía 
acopio de fuerzas, volvía a colocar bien su rebelde carga y seguía su 
marcha, Al llegar a Emerson Hall y perderse entre la hiedra, la mul- 
titud comenzó a moverse incierta de un lado a otro. Hacía rato que 
había pasado la una. Los obreros estaban probando, impacientes, las 
cuerdas y los cables, mirándose uno a otro y a Mr. Lowell. Pero 
Mr. Lowell había hablado y la campana seguía en su sitio. 

La ardilla volvió a aparecer y las filas, más apretadas ahora, vol- 
vieron a formarse. Era ella que pasaba una vez más, parándose de 
vez en cuando, cada vez más agotada, pero sin mirar a derecha ni 
izquierda, totalmente absorta. Había recogido una cuarta cría del 
árbol y la llevaba a su nueva casa, 

La gente comenzaba a especular acerca del número de hijos que 
tienen las ardillas. Comenzaron a circular rumores sobre las ardillitas 
que ya había trasladado y se hicieron apuestas acerca de las que to- 
davía le quedaban por transportar. Los libros decían que la ardilla 
gris tiene de “tres a seis” crías, pero había excepciones. Tal vez esta 
ardilla había tenido la mala pata de encargarse de los hijos de la ve- 
cina. Sea como fuere, aquel día trasladaría siete ardillas de un nido 
a otro. Para cada uno recorrió casi quinientos pies, a lo que hay que 
añadir dos trayectos por la hiedra y uno por el olmo. 

Otros rumores comenzaron a circular entre la multitud, cada vez 
más numerosa. Al llegar al alero de Emerson Hall, ¿sabría que había 
trasladado al último hijo que le quedaba? ¿Cómo lo sabría? ¿Sabía 
cuántos hijos tenía? ¿Es que sabía contar? ¿O es que recordaría que 
había dejado el nido vacío en su último viaje? 

Eran casi las dos cuando, por última vez, alguien gritó: “¡Ahí 
viene!”. La muchedumbre, que rebasaba en mucho el número de los 
interesados simplemente en la colocación de la campana, se ordenó en 
disciplinadas hileras. La exhausta ardilla se arrastró hasta cl olmo, 
pulgada tras pulgada, y luchando trabajosamente para llegar hasta la 
cima del árbol, se deslizó con evidente alivio por su agujero, Todos 
permanecíamos en silencio. Reapareció con la boca vacía. Había hecho 
un viaje en balde. Hizo un breve esfuerzo para reparar su equivoca- 
ción, haciendo ondear levemente la cola como si quisiera dar a enten- 
der que sabía que el nido estaba vacío y finalmente se dio por venci- 
da, Se quedó allí, desmañana, igual que un puñadito de pelo, sobre la 
rugosa corteza del olmo, mirando por vez primera, tímida y como 
avergonzada, a todo el público allí congregado. 


671 


Mr, Lowell hizo una señal cortés a los obreros, que sacudieron las 
cuerdas, en tanto la campana iba subiendo lentamente y quedaba 
oscilando en el puesto que tenía destinado en la torre del Memorial 
Church. 
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